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ر یلمم 


یا اها لذن آمنوا استعینوا بالصّبر رالصلاة إن الله مع 
الصابرين 9© ولا تقُولوا أن َل في سبيل الله أموات بل أحياء 
ركن لا عزون 9© وأنبلوكم بشيء من الخوف والجوع ونقص 
من الأموال والأنس والقَّمَرات وبَشّر الصابرين 9© الذين إذا 
أصابتهُم مُصيبَة قالوا إا لله وإنا لَه راجعون 9ى اوفك علَيهم 


صلوات من رهم ورحمة وأوك هم المهتدرن 2 4 [البقرة] . 


إلى الأكرم منا جمیعا..۔.۔۔.. 

إلى المتاضل الأعظم عمد 
المختام محدودب الظهر الذي جاد 
بعمره من أجل مت تاتئ الحظم 
ألذي لم يبخل بمخه ونخأعه من 

إلى من جاد بنفسه حتى الذماء 
من أجل أرض وعرض أمة من أقشرف الأمم 

إلى القنريف المغوام وہفاقہ طوبی لکم وحسن مآب. 

إلى المتاضلة جميلة بو حريد التي أرضعت العالم والتاريخ والجزائريين 
من ثدييها النشررفين حب الحياة والكرامة والعزة. 

إلى المناضلة وأترابها اللواتي علمن الفرسيين أن المرأة العربية عدل 
مخ نهد 

نها التتريغان الطاهران العفيفان أستميحكن عطفا أن أقبل أيريكن 
ورؤوسكن الننامخان ماود لا تهزها ولا نال منها نسمة حبية ولا ريح عتية 
فطوبی لکن وحسن مآب. 


المؤلف 
الدكتور/ السيد عبد الحميد سليمان مواطلن عربي 


هنا أنخنا الراحلةء أنخناها بعدما أجهدها السمر وأضناها المسير . 

إنها الراحلة التي أعياها جهد الغباءء وانبت منها الظهر لعجلة المرتحل 
في الإسراع فكان ما جناه لا أرضا قطع ولا ظهرا أبقى» وسار في عاب 
ووهاد متفرقة› فما كان إلا أن ضلت عنه الغايةء وانفك عنه المرمى تائها أو 
متذمراء وبانت الشعاف والروابي كما الأخاديد والدواني (جمع دانية)» أو 
ليست كثرة الدهاليز والشعاب تؤخر رؤيا القصر عن الزائر العجول؟!!! 

هنا أنخنا المطية نرتجي أملاء ونبتغي خلا وئ تب الأنشاسش .ريد لاء 
ونكفكف «آنا؛ قبحها الله لنتأمل إلى ما بلخناء وننبو غل تضخم الذات لنريح 
ونستريح٠‏ ولن نسأل أنفسنا سؤالا يخدش الياء ويعس الذماء (البقية الباقية 
من النفس) آلا وهو: اذا هذا الكتاب؟ 

لاذا تشخيص صعوبات التعلم؟ 

اذا طرق انتقاء الأطفال ذوي صعوبات التعلم؟ 

لاذا وقد مر على مجال صعوبات التعلم في بيئتنا العربية ثلاثون عاما؟ 


ٿلاثون عاما مضت عليتا ونحن نتأبط هذا المجال. 


لاون عاما مضت على أول كاب وجه لحاط الأمة صوبهء ثلاثون 
عاما مضت على كتاب أستاذنا وعالمنا الجليل الأستاذ الدكتور سيد عثمان أطال 
الى عه ود كى اه ري دن د ل اا 

لقد مضت ثلاثون عاما على هذا المجال في بيئتنا العربية» وأربعون سنة 
وازدادوا ستا على هذا المجال منذ مؤتمر شيكاغو سنة ثلاث وستين وتسعمائة 
وألف» وهو المؤتمر الذي أعلن فيه رسميا عن بزوغ هذا المجال بهذا الاسم 
وجعل للتربويين وعلماء النفس فيه جعلا ونصيبا؛ وذلك حين نصت توصيات 
هذا المؤتر بأن مجال صعوبات التعلم مجالا تربويا ونفسيا في المقام الأول 
لبكون إعلانا رسميا عزاحمة أهل التربية وعلم النفس لأهل الطب والطب 

و بے اسل علم النفس والتربية الخاصة مجال ذوي صعوبات 
التعلمء وعلى وجه التحديد في البيثة العربية» وجدنا حركة بحث لا تنقطع 
ومؤتمرات لا تتنکب هذه الجادة» ومؤلفات وكتب» وندوات ودورات تزاحمت 
فيها قراءات وبحوث عن هؤلاء الأطفال. 

وحاولنا جهد أنفسنا تتبع ما تصل إليه أيدينا ولحاظنا صوب كل ما 
يكتب أو يؤلف أو يدور حول هذا المجال فأصابنا الجهد أو يكاد» وتصأصاً 
اللحاظ وترأراً حتى كاد يصاب بالحول أو أصيب . 

حاولنا أن نقف على صعيد صلب أو صقع مبارك» أو .شعفة طود 
(قمة جبل)ء أو طرق سهلة نمهدة لا ترى فيها عوجا ولا أمتى (مرتفع) لفهم 
صواب التحديد والتعرف على الأطفال ذوي صعوبات التعلم في الدراسات 
العربية فوجدنا أشياء تطعن في صدق المجال. 

وجدنا أصداء لفنيات وطرائق وأساليب للتعرف على الأطغفال ذوي 
صعوبات التعلم مستلة من الدراسات الأجنبية وقد طبقها كير من الباحثين 
دون روية أو وعي . 
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حاولنا أن نستشرف آراء العديدين فوجدنا ما لا يجب أن يوجد» ونظرنا 
فى رسائل ودراسات الجيل الذي يلينا من شباب الباحثين فوجدنا آشياء أخذت 
ا 0 روية تماما كما أخحذت علينا. 

قلنا حينئذ لاذا لا نؤلف كتابا نلقي فيه الضوء على العديد من القضايا 
المتعلقة بتشخيص صعوبات التعلم . 

قلنا نؤلف كت ابا في هذا المجال نؤطر فيه ونؤصل لطرائق التعرف على 
الأطفال ذوي صعوبات التعلم ونورد الأساليب والطرائق والفنيات التي 
تستخدم في هذا المجال وطبقا لما يراه الأجانب» ولكن لم ننس أن نختبر 
تجريبيا وبأمثلة عملية صحة وخطأً ما يقعون فيه موريدين في كل شأن نحلله 
الأسباب العلمية والعملية حتى لا يكون رأينا العلمي مرسلاء ومن المعروف 
أن الآراء المرسلة مأواها السنفايات التي تمثل معطنا تتوطن فيه الهوام والدود 
وأحقر المخلوقات . 

ذهبنا نكر على كل رأي أو أسلوب أو إجراء يتبع في مسجال التعرف 
على الأطفال ذوي صعوبات التعلم دون الإذعان والتسليم لا يراه الأجانب إلا 
بعد التفصيد والتفتيد» ومن قبلها راصدين ومناقشين حتى يتبين لنا عن بينة 
صدق وصحة ما تم رصده وتبيانه» لا نغل في سبيل ذلك عقلا أو نكتم حجة 
أو نغلتق لباء وليس لنا من سبيل إلا ما يستلزمه منهجا علميا أو فنا بحثيا. 

أما الدراسات العربية فبرغم أنني انتهيت من تحليل أكثر من مائتي 
دراسة لنقف على سنام الطرائق والأساليب التبعة فيها في شأن تعرف هؤلاء 
الأطفال فلم أشأً أنتهي وأكتب تحليلا وتعليقا على كل دراسة في هذا الصدد 
حتى كفكفت ما كتبت مخافة النزق في وصفي› ومهابة صناعة الأعداء 
والأخياف؛ لأن الأمر منتشر على طول دراسات الأمة العربية وعرضهاء وأنا 
لا أريد من الأمة مثلة في باحثيها أعداء إغا أريد منها أصدقاء أتعلم منهم . 

۹ 
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ناقشت المتبع في الرصيد العالمي الأجنبي وناقشت ما سطرت» 
وأوضحت المثلبة والمأرب في كل ما جنيت» ثم حاولت استثارة الباحثن نحو 
طرق جديدة في تعرف الأطفال ذوي صعوبات التعلم وكيفية انتقائهم» 
وسطرت لها منطقها العلمي وآسباب الالتجاء إليهاء فقد يكون ما ذهبنا إليه 
صحيحا»ء وقد يكون خحاطا. . المهم من قصدي هو الابتكار لا الاجترارء 
والتجديد لا التفنيد» والإسهام في الملجحال دون التقاعس»› والاسشمار لا 
الاستهلاك فلماذا لا نفكر كما يفكر غيرنا من دول العالم الأول حتى لو 
حاولنا فأخطأناء أو لسنا نتعلم من أخطائنا !!!! 

على أية حالء لقد ناقشنا محك التباعد الخارجي» وكيف يقاس» وما 
هي عيوب المعادلات التي يشيع استخدامها في هذا المجال وذلك من خلال . 
أمثل واقعية وتطبيقية. ثم ناقشنا كيف يمكن قياس التباعد الداخلي» وما هي 
أكثر الطرائق الشائعة في تقدير هذا المكون عند تعرف الأطفال ذوي صعوبات 
التعلم» وما هي عيوب هذه الطرائق ابتداء ما هو متبع من خلال استخدام 
مقياس وكسار لذكاء الأطفال - المعدل (-۷18۳). أو ما هو متبع من خلال 
استخدام بطارية إلينوي للقدرات النفس- لغخوية (۲۴۶۸)» ثم أوردنا رآي 
الأجانب في كل طريقة ورأينا المقترح لحل هذه القضية عند التعرف على 
هؤلاء الأطقال. 

كما أننا ونحن نصبو نحو هذا الكتاب بالتاليف لم نذهب مذهب 
الإطالة ن رصد شعاب ومعالم في هذه الشعاب تتيه القارئ وتدخله 
في حومة المفاهيم التي لا طائل من سردهاء وبخاصة أنك تجدها مرصودة في 
كتب القَصاص ؛ لأن الملصمم عليها قليل الحيلة في المجال» ويريد أن يطيل 


الكتاب بعيدا عن قصده وجوهر فحواه؛ وعليه فلم نشا نأخذ بالقارئ لقلة 
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ا 


الحيلة في التفريق بين القياس والتقويم والتقييم وهي من المغاهيم التي جبلنا 
على تواجدها في أي كتب تشتم من ريحها نحوا من أنحاء التشخيص 
والاحتبارات والمقابيس. إن الملعجىئ إلى ذلك في مثل موضعنا هذا هو 
شخص قتله العي في المجال فأراد أن يطيل ويعرض بعيدا عن الجسم المعرفي 
للكتاب» ومن هنا فقد دخلنا في التشخيص مباشرة ومعناه ومخزاه وطرائقه 
دون إطالة أو تزويغ . 

كل ذلك ليجيء هذا الكتاب ليتضمن ببساطة عددا من الفصول تثل 
محتوى الكتاب وهدفه المنكفئ على نقد وتحليل لمحكات» وأدوات› 
وإجراءات» وطراتق تعرف الأطفال ذوي صعوبات التعلم وانتقائهم» ومثال 
لكيفية تقييم وتشخيص لبعض الصعوبات مع الولوج إلى أبواب استثارة 
الآخرين نحو بحوث أكثر عمقا غا يجري الآن في البيثة العربية» بحوث ليس 
لها قصد سوى دراسة الفروق في الحصائص بين ذوي صعوبات التعلم 
والعاديين!! 

على آية حال ذاك قصدي من الكتاب فهل للمريد من قصدي شغا؟ 

ذاك جهدي في البيان فهل في قصور الجهد عيب؟ 

ذاك علمي في المجال فهل في عوار العلم ما أعاير به؟ 

ذاك ذاك ما لدي فإن كان به نقص فهل تعرني ما لديك؟ 


حسبي آني أحاول» وقصدي ألا أتفكه من غيري» لكن عبور قيظ 
اللجالء ودرء قر باحته» هو شعور مؤكد بالوجود» وسلامي إلى أستاذي 
الذي أعشقه لكنه أراد فقء عيني في ساعة وخظة رماني الققدر بوداع 
أي محب٤»‏ الذي هد حيلي ارتحاله» وکسر ظهري موته» ذهب ولا أمل 
أرتجيه في كلمةء أو همسة» أو سلام أو لقاءء فكان المر الذي سقاه لي 
أستاذي الذي أحبه ضرب من اليال أن أتوازن أو أتوافق معه لأن ممصابي 
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مضاعف » فحصسبی إليك أستاذي رغم ما فعلت أما أخى الذي أفقدنى موته 
طعم الدنياء وتركني بلا رجاء في سلام أو نظرة أو لقاء فمالى من حيلة إلا 
الصبر والاحتساب والاسترجاع» وإنا لله وإنا إليه راجعون. 
أتوجه بالشكر إلى الأخوات: عائشة الرقاوي» وخديجة البلوشى» وخولة 
اليعربي والأخ ناصر الكلباني من دولة سلطنة عمان الحبيبة لمساعدتهم المؤلف 
في رسم بعض أشكال هذا الكتاب» كما للأستاذ/ مصطفى عمران من دار 
الفكر العربي سامق الإكبار لراجعته الكتاب لغخوياء وللأخحت ثريا إبراهيم 
حسين من قسم الكمبيوتر بالدار كل تقدير واحترام لحرفيتها وجديتها وقنها 
الرفيع في صناعة هذا الكتاب. 

أما صاحبة الطهر والعفاف» الكحلاءء السمراءء الهيفاءء صاحبة القد 
الممشوق والقوام الفاتن» المذكورة فى القسرآن تصريحا وتعريضاء ومسدحا 
وتمجيدا» وقسما بها وبطور سينائهاء الموصى بهاء الذي أطرى عليها وأوصى 
بها وبأهلها خير البرية كلها مصر الحبيسبةء› التي لو طاف شيطان رجيم في 
قلبي فرأى خردلة من بعض خردلات حبي لها لانقلب إلى ملاك رحيم يسبح 
بحمدها ويقدس لها فإنى أجأر إلى السماء أن يكلأها من كل حاسد وحاقدء 
وأن يهبها كل عز ومجد» وأن يحفظها لنا. 

حمی الله البلاد والعباد من کل مکروه وسوء. 

والله من وراء القصد وعلى الله السيل» وآخر دعوانا ريا آتنا في لدا 
حسنة وفي الآخرة حسنة وقنا عاب الَا ©6( [البقرة] . 

امؤلف 
أبها / السعردية )٠٠٠۸(‏ 
عمان/ مسقط 
في ۹/۲۰/ ۲۰۰۹م 


ربا 


لموضوع 
- الإهداء 
- القدمة 
الفصل الأول 
«نموذج صعوبات التعلم للمؤلف» 
تمهید 


أو لا - رابعا: من أو لا إلى رابعا جملة وتفصيلا 


١‏ فنة التلاميذ التي ينخفض تحصيلهم الدراسي لأسباب خارجية 
۲ فنة التلاميذ الذين ينخفض تحصيلهم لأسباب صحية أو جسمية أو 


سسا 


-٣‏ فئة التلاميذ ذوي صعوبات التعلم ويظهرون انخفاضا في التحصيل 
؛- فئة التلاميذ ذوي صعوبات التعلم و لايظهرون انخفاضا في التحصيل 
خامسا: أقسام صعوبات التعلم 


سادساء سابعا: مع الافتراضن الآخيرين 


الفصل الثاني 
التقييم ماهيته وأنواعه 


أ الاعتبارات الأخلاقية العامة الواجب مراعاتها عند التقييم 


ب- الاعتبارات الواجب مراعاتها قبل جلسة الحقيم 


۳ 
۳ 
۳ 


۳ 


۳٦ 
۴۸ 
۴۹ 
۹ 


¥ 


لموضوع 


ج- الاعتبارات الواجب مراعاتها أثناء جلسة التقييم 
د- الاعتبارات الواجب مراعاتها بعد جلسة التقسم 


ثانيا: التعرف المبكر على أطفال ما قبل المدرسة 
۱ تعرف مکان تواجدهم 
١-الانتقاء‏ والفرز 
-٣‏ التشخيص 
التقويم 
ثالثا: مجالات تقييم أطفال ما قبل المدرسة 
-١‏ تقييم النمو البدني- الجر كي 
۲- تقييم النمو المعرفي 
تقییم نمو التواصل 
؛- تقييم نمو القدرة على التكيف 
۵- تقييم النمو الاجتماعي- الانفعالي 
رابعا: بماذج تقیيم دوي صعوبات التعام 
١‏ النموذج التقليدي 
۲- نماذج التقسم البديل 
أ نموذج تقيم الأداء الحر 
ب- التقييم المستددي (ملقات الإنجاز) 
ح- التقييم الديناميكي 
خامسا: قرارات التقييم 
-١‏ تحديد المستويات الفعلية للأداء وقت التقيم 


AA 


A۹4 


الموضوع 


۲ جمع معلومات إضافية 
أ تاريخ الحالة 
ب- القابلة 
ج- الار حظة 
د- مقاييس التقدير 
-٣‏ وضع الأهداف السنوية 


1- عرض نتائح التقدم التدريجي 


الخفصل الذالت 
مفهوم التشخيص وأنواعه 
أو لا: مفهوم التشخيص 
ثانيا: متغيرات يجب أخذها في الاعتبار عند تشخبص صعوبة التعام: 
-١‏ الدافعية 
۲- الت رکیز 
-٣‏ الإاستد لال اللفظي 
؛- الاستد لال غير اللقظي 
۵- مهارات الاستماع 


الإدراك البصري 
۷- التعبير البصري- الحركي 
ثالا: أنواع التشخيص 
أ- التشخيص السببي - المرضي 
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الموضوع 


ب- التشخيص المؤسس على العملية 

ج- التشخيص السلو کي 
رابعا: خطوات التتخيص السلو كي 
خامسا: مصادر العلومات في التشخيص 


الفصل الرايع 
ماهية وإجراءات تقدير التباعد الخارجي 

أو لا: التباعد بين التحصيل الفعلي والتحصيل التوقع. 
ٹانیا: معاد لات حساب التباعد. 

-١‏ معادلة الانحراف عن الصف 

۲- معادلة جونسون ومایکلسست 

۳- معاد له بوند وتنکر 

-١‏ معادلة مكتب التر بية الأمريكي 
ثالثا: الطرق البديلة معاد لات حساب التباعد 

-١‏ طريقة الدرجة المعيارية 

- طريقة تحليل الانحدار 
رابعا: الإنتقادات العلمية لعاد لات التاعد 
خامسا: ملاحظات حول ثمات وصدق تقدير التباعد الخارجي 
سادسا: تحليل تطبيقي لأخطاء حساب التباعد بين التحصيل المتوقع 

والتحصيل الفعلي. 
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10۹ 


اضوع 


الفصل الخامصس 
تصنیف اخنبارات مقياس وكسلر لذكاء الأطغال- المعدل 
مقدمة 
أو لا: فائدة مقياس وكسلر لذكاء الأطفال- العدل في مجال صعوبات 
التعلم 
ثانيا: الاحتباطات والاحترازات الواجب مراعاتها عند تطبيق مقياس 
وكسلر لذكاء الأطفال- المعدل 
ثالثا- تصنيف اختبارات مقسياس وكسلر لذكاء الأطفال - المعدل 
(WISC-R)‏ 
١‏ اختبارات لفظية واختبارات غير لفظية. 
أو لا: الاختبارات اللفظية. 
ثانيا: الاختبارات العملية 
۲- اختبارات تعتمد على المعلو مات واختبارات تعتمد على التجهيز 
أو لا اختبارات تعتمد على المعلومات 
ثانيا: اختبارات تعتمد على التجهيز 
-٣‏ اختبارات بسيطة البنية واختبارات مر كبة البنية 
أو لا: اختبارات بسيطة البنية 
ثانيا: اختبارات مركبة البنية 
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۸۹ 
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الفصل السادس 
تصنيفات اختبارات بطارية إلينوي 
للقدرات النفس- لخوية 
أو لا: فاندة بطارية إلينوي للقدرات النفس- لغوية في مجال صعوبات 
التعلم 
ثانبا: تصنيفات اختبارات بطارية إلينوي للقدرات النفس- لغوية 
١‏ اختبارات لفظية واختبارات غير لفظية (عملية) 
أ- الاختبارات اللفظية 
ب- الاختبارات غير اللفظية 
- اختبارات سمعية- صوتية واختبارات يدوية - بصرية. 
آ- اختبارات سمعية- صوتية 
ب- اختبارات بدوية - بصرية 
-٣‏ اختبارات تعمتمد على المعلومات والخبرة واختبارات تعتمد على 
التجهيز 
أ اختبارات تعتمد على المعلومات والخبرة 
ب- اختبارات تعتمد على التجهيز 


؛- اختبارات بسيطة البنية واختبارات مر كبة البنية 


الصفحة 


الموضوع 
الفصل السابعم 
فاهية وإجراءات تقدير التباعد الداخلي 
مقدمة 
أو لا: ماهية التباعد الداخلي 


ثانيا: أدوات وطرق تقدير التباعد الداخلي 


ثالثا: الطرق القائمة على استخدام الأداء على الاختبارات الفرعية 


لمقياس وسار لذكاء الأطغال- المعدل 

-١‏ طريقة البر وفيل النفسي 

۲ طريقة التصنيقف الشنائي 

)۱۹1۸( طر يقة التصنيف الثلائي لباناتاین‎ -٣ 

؛- طريقة التصنيف الرباعي لباناتاين )۱۹۷١(‏ 

۵- طريقة التصنيف الثلاڻي لیاناتاین (۱۹۷۲) 
رابعا: القيمة التشخيصية لقياس وكسلر في مجال صعوبات التعام 
خامسا: الطرق البديلة لحساب التباعد الداخلي 


الفصل الثامت 
نحو طريقة مقترحة لتقديرالتباعد الداخلي 
أو لا: هدف الطريقة 
ثانيا: الفلسفة العلمية التي تنطلق منها هذه الفكرة 
الثا: الخلفية العلمية للطريقة المقتر حة من خلال الدراسات الميدانية 
رابعا: أهمية الطريقة المقتر حة 
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۲۹ 


الموضوع 

خامسا: مصطلحات 

-١‏ التآزر البصري الحر كي 
٠‏ ۲ تلف خلايا المخ 

-٣‏ التخاة العقلي اللسبط 
سادسا: اختبار بندر جشطالت البصري- الح ر كي 
سابعا: إجراءات بحث الطريقة القتر حة 
امنا: الأساليب الإحصائية 
تاسعا: نتائج بحث الطريقة المقتر حة وتفسيرها 

-١‏ النتائج الخاصة بقروض التمييز الفارق بين فنات الدراسة 

٣‏ النتائج الخاصة بفروض تشخيص التباعد الداخلي 
عاشرا: تفسير النتائج 
حادي عشر: العيوب العلمية في بحث الطريقة المقتر حة من المؤلف. 


الفصل التاسعم 
أدوات وإجراءات قياب محك الاستبعاد 

أو لا- اختبار بندر جشطالت البصري- الح ر كي 
ثانيا- مقياس خصائص الأطفال ذوي صعوبات التعلم 

-١‏ القائمة الموسعة للخصائص التي ترتبط بصعوبات التعلم 

القانمة المختصرة للخصانص السلو كية للأطفال ذوي صعوبات التعلم 

۳- قوانم أخری 
ثالثا: مكونات مقياس استبسعاد الأطفال ذوي المشكلات الصحية والأسرية 
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aT 
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۹۸ 


الموضو ع 
المحرمان الثقافي والحرمان التعليمي والاقتصادية: 


أ الصحة العامة 
ب- الإعاقة البدتية 
ج- الإعاقة البصرية 
د- الإعاقة السمعية 
-٣‏ المشكاات الأسرية 
الحرمان الثقافي 
؛- الحرمان التعليمي 
۵ اليرمان الاقتصادي 
- خاتمة 
- المراجع 
أو لا: المراجح العربية 
ثانيا: المراجح الأجنبية 


۳ 


تموذج صعوبات التعلم للمولف 


نمهید: 

أولا: خصو القدرة على التعلم مفهوم يتضمن العريد من 
التلاميذ الأخرى 

نالا: ليس كل التلاميذ ذوي صعوبان التعلم منخفضين 

,ابعا: ليس كل من يعاني من انخفاض في التحصيل 
الد اسي يعاني من صعوبة في التعلم 

خامسا: أفسام صعوبات التعلم 

سادسا: أسباب صعوبات التعلم داخلية وليست خا جية 

سابعا: توجد ارات داخلية متعردة لصعوبة التعلم 


يعد مجال صعوبات التعلم Leaning Disabilities‏ أو الصعوبات الخاصة 
في الشعلم Specific Learning Disabilities‏ من المجالات التي دخحلت إلى 
الساحة العالية فى النصف الثانى من القرن الحشرينء وذلك في إبريل سنة 
)۹١۳(‏ على يد الطبيب النفسى صموائيل كيرك» وذلك في المؤتر الذي عقد 
في ولاية شيكاغو بالولايات الححدة الأمريكية . 

ولقد كان الهدف من هذا المؤتعر مناقشة حالات الأطفال الذين لا يعانون 
من أية إعاقة ظاهرة» وذوي ذكاء متوسط وفوق المتوسط ولكنهم لا پتعلمون 
بالقدر الناسب» ولا ييحققون مستوى تحصيل يتناسب وما يمتلكونه من 
استعدادات لا تقل عن أقرانهم . 

عقد هذا المؤتمر بحضرة أولياء أمور هؤلاء الأطفال» وذلك 
ا فی حقيقة هؤلاء الأطفال بعدما هال أولياء الأمور وخحوفهم تخويفا 
حین وصف أبناؤهم بأوصاف تبعث على المرارة والاتزعاج »ولا تطیقی 
صدورهم تحملها؛ ققد وصف أبناؤهم بأوصاف مرة» ومن هذه الأوصاف 
آنهم ذوو إصابات دماغية eع4” 2a‏ «1ةا8» أو يعانون من خحلل في وظائف 
الجهاز العصبي المركزي Central Nervous System Dysfunction‏ أو إعاقات 
نفس - عصية Psycho-Neurological Impairment ã‏ إلى جانپ أوصاف أخرى 
من نفس هذه الفئة الطبية التي لا تتقبلها أنفس شغوفة بالاطمئنان على 
أبنائهم» ولا ترتضيها مهج تواقة لرؤية فلذات أكبادهم في حل من تلك 
الأوصاف المقينة . إنها الحبلة البشرية والفطر الآدمية والنحيزة الإنسانية التي لا 
ترضي أن يفوتها أحد أو يسبقها فرد كائنا من كان إلا الأبناء والأولادء مهج 
الحياة وزينتها امال والْنون زينة ة الحياة الدنًا ...© [الكهف4 . 


عقد المؤتمر وأعلن فبه بكل صراحة ووضوح بأن مشكلة الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم مشكلة نفسية وتربوية في المقام الأول ویجب أن يهتم 
بهؤلاء الأطفال ومشكلاتهم أهل التربية وعلم النفس. 

وبعد ردح من الزمن طال أمده خحمسة عشر عاما دلف المجال إلى البيئة 
العربية» وبالتشحديد إلى حاضرة المعز لدين الله الفاطمي› أرض الكنانة 
المكلوءة بعناية الله ورعايتهء وكان ذلك سنة (۱۹۷۸) على يد الفهامة الأستاذ 
الدكتور/ سيد أحمد عثمان عندما نشر كتابه الماتع «صعوبات التعلم؟٠‏ والذي 
قل اشا الب لظ اللمال: 

وكان هذا الكتاب نبعا صافيًا تقجرت فيه ينابيع العبقرية» ليس لكون 
الكتاب كان منفجرا في صفحاته » ولكن لكون الكاتب متفجرا في ألمعياته 
المعهودة منه؛ حيث جاء الكتاب متضما لعانى كثيرة فى المجال» صيغت 
مضمخخة بلباقة فذة فى الصياغة والتعبير والتأطير ولش والتنظير» إلى 
جانب أنه يحمل بين ,شطآنه مصطلحا جديدا على البيئة العربيةء علاوة على 
أسلوب أستاذنا الذي لا يطاوله أسلوب. ولا يلاحقه ديدن مقلد» ولا يسبقه 
طراز من الفطر مجبولة على الفصاحة والبلاغة» فأسلوب أستاذنا لا تحصى 
متعته جرائد الحصرء وتضن به مداد كلمات التفيهقينء هذا إلى جانب ترجمة 
أستاذنا لصطلح Learning Disabilities‏ على أنه «صعوبات التعلماء وهي 
ترجمة تنم عن سليقة حاذقة وشأو عال في العلم» وجبلة عجائنها شعاف 
وأساس الإإنسانية الدافقة والمولعة بكل أدب ورقة. 

اذا؟ 

لان الترجمة للمصطلح الإنجليزي كان موصولا ومعجونا بالأصل 
الإنساني» ويعبر عن الذوق الإنسانيء فلم يترجمه أستاذنا «عدم القدرة على 
التعلم؛ أو «العجز عن التعلم؟ كما ذهب بعض المتحذلقين أو قاصري النظر . 

ومنذ ترجمة آستاذنا هذه» والمصطلح شيوعا وانتقالا وتواترا صعوبات 
التعلم» وليس «عدم القدرة على التعلمه أو «العجز عن التعلم* وهو ما يدلل 

ی 
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على عبقرية فى القصدء وألمعية في الإصابة» فسادت قرجمة صعوبات التعام . 
وتخاذل ما عداها؛ لأن القول بالعجز أو عدم القدرة ثل سبة أو يمثل 
انعداماء وكلاهماً وصف لا يليقء ويبعث على الحجل تاره وغلى الياس تارة 
أخحری . 

ومنذ الإعلان عن المجال بالوصف التقدم طارت آنفس» وولعت مهج › 
وراح كثر من الباحثين يجوبون الجال بحا وتنقيباء وأثيرت قضاياء ولاحت 
مفاهيم ترادف مفهوم صعوبات التعلم› واستبان المخبوء من المغاهيم المشابهة› 
وكثر اللغط وتناحرت العقول» وتقاذفت الألسن بعض هجر الكلام» 
وفحش القول من ذوي العقول غير الرصينة» وأبى مفهوم صعوبات التعلم إلا 
أن يترسح ويقعّد له ويژؤصل»› واستبانت آرکانه» وبرزت أعضاؤه» ونتأت 
حتی أهدابه عن غيره من المغاهيم والصطلحات التي تخالطه سنة وتفارقه 
مضمونا وإن بقي البعض حتى هذه اللحظات يخلط بين مجال صعوبات 
التعلم وغيره من المجالات المشابهة!!! 

راح المجال يتشر في اليئة العربية ولكن بخفة وطيش» ودلف إلى 
اللجال من أخذته عجالة الفطرة البشرية التى تل أصلا مركوزا في النحيزة 
زا ودا ماج غير الق و اا ا وا 
المنكوتة في البياض على غير هدى أو كتاب منير وأشاعوا الفوضى في 
الجالء ولأنهم من ذوي الأصوات العالية سمع لهم إما جهلا وإما قهرا لأن 
بيدهم عصا موسى عليه السلام!!!! 

وهاج لجال أخحطاء وألفوا كتبا معظمها عليه علامات استفهام 
وتعجب» عنوانها» صعوبات التعلم» ومضمونها لا يمت للمجال. 

کتب ربلة ولكنها كزبالة قنديل لا يضيء قدرا لا يتسع إلا لكانه. 

كتب جعل في نهاية المطاف مجال صعوبات التعلم کمجال «التأخر 
الدراسي» أو «التخلف الدراسي» أو «مشكلات التعلم أو غيرها من 
المجالات!!! 
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وتطور المجال في التراث والرصيد العالميء وتميز عن غيره من 
المجالات» بل وتمايزت بداخله مفاهیم أخری غیره حتی قیل بأن مصطلح أو 
مفهوم صعوبات التعلم لم يعد كافيا للوفاء بالىغرض› وولذ بداخل المجال 
مصطلح #صعوبات خحاصة في llتpla «Specific Leaning Disabilities‏ ٹم 
ظهر مصطلح آخر غير مصطلح صعوبات التعلم الشائع والمتداول ألا وهو 
مصططلح «(صعوبات عامصة في الشعلم General Learning‏ 
gy « Disabilities‏ مصطلح متفوقون ذو و صgaباٽت Talented with Learning laî‏ 
ئ وذهب آخرون پأن مصطلح صعوبات التعلم يتعين إلغاؤه لأنه 
مصطلح عام لا يقدم ولا يؤخر» وطرحوا بديلا له» يقوم على متحى تسمية 
كل صعوبة من الصعوبات الخاصة في التعلم باسم يفرق بها وييزها عما 
عداها من الصعوبات الحاصة في التعلم؛ فإن كانت الصعوبة في القراءة 
نسميها «الديسلكسيا >عاءر٥٤»‏ وإذا بلغت الصعوية مبلغها فى القراءة بحيثت 
أصبحت عميقة أو حادة أو درجة تجعل الطفل غير قادر على القراءة رغم 
السلامة الحسية»› والذكاء العاديء والتعليم المناسبء ولا يعاني من قصور 
ثقافي أو بيئي أو تعليمي يسموتها «اللاقرائية ا×ءاه»» وإن كانت الصعوبة 
ق ا بة الكتابة؛ أو «الديزجسرافيا أو الديسجراقيا 
ناوور وإذا بلغت الصعوبة مبلغها في الكتابة بحيث أصبحت عة 
أو حادة أو درجة تجعل الطفل غير قادر کل الكتارة رغم السلامة السسيةء 
والذكاء العادي»ء والتعليم االلاسيبء ولا يعساتي من قصور تقسافي أو بيئي أو 
تعليمي يسموتها ۶ اللاكتابية جنامةrع4A.‏ 

وإذا كانت الصحوبة في اساب مهنا صعوبة اطحساب أو 
«الدیسکولكوليا «KDyscalculia‏ وإذا بلغت الصعوبة مبلغها فى الحساب بحيث 
أصبحت عميقة أو حادة أو درجة تجعل الطفل غير قادر على قراءة الأعداد 
والعلامات الخاصة بالعمليات الحسابية الأو لية رغم السلامة الحسيةء والذكاء 
العادي» والتعليم الناسب» ولا يعاني من قصور ثقافي أو بيسئي أو تعليمي 
يسمونها « اللاحسابية 2عاهء4.. والأمر كذلك فى بقية الصعونات الناصة 
في تعلم حتى المهارات أو المجالات المستدقة داخل أي صعوبة سابقة. 


ومن سوء الحظ أن الدالفين هواة أو الداخلين سراعا إلى المجال- ولأن 
الكثير منهم من أصحاب الأصوات الجوفاء - وقفوا على سدة الآمر فذهب 
الهواة يفرضون سوء فهمهم على المجالء وذهب المتسرعون غير متأبطين 
لشىء له قيمة فى المجالء وقد صدق الصدوق بل إذ يقول: «إن المنبت لا 
أرضا قطع ولا ظهرا أبقى» فكان وفاضهم خاليا إلا من أخطاء المجال»› 
متناسين أن كثرة الدهاليز والشعاب تؤخر رؤيا القصر عن الزائر العجول» 
الأحرى التي تشابهه أو تخالطه في خاصية أو أكثر› ومن لم يصدق قولي 
فليذهب معى هذا المذهب: 

س۱ : هل يختلف أحد على أن من محکات انتقاء وفرز ذوي صعوبات 
التعلم اللحكات التالية : 

. الذكاء المتوسط وفوق المتوسط‎ -١ 

۲- التباعد بين التحصيل الفعلى والتحصيل التوقع هو المسمى بمحك 
«التباعد الغارجى!. 

-٣‏ التباعد بين الققدرات أو العمليات الداخلية هو المسمى بمحك 
«التباعد الداخحلى) . 

-٤‏ محك الاستبعاد؛ أي استبعاد أي طفل أو تلميذ يعاني من الإعافات 
التی نصت عليها القوانين الدولية الحاملة لخصائص ذوي صعوبات 
التعلم من أن يكون ضمن عينة صعوبات التعلم؛ أي لا يرجم 
التباعد إلى ظروف الإعاقة الحسية أو البدنية أو نواحي القصور أو 
الحزمان البيئى (ثقافية/ تعليمية/ اقتصادية/ أسرية/ الاضطرابات 
الانفعالة الشديدة/ وحتی رداءة التعليم) . 

س۲: هل تتفق معى بأآن هذه هي المحكات الأساسية اللازمة لانتقاء 

ذوي صعوبات التعلم؟ 


اللإجابة: بالطبع هذه هي المحكات الأساسية للانتقاء والفرز» وإن لم 
تكن كلها فأقلها ثلاثة . 

إذن للتدليل على صدق ما ذهبت إليه آنفا من أن الهواة والحعجلين من 
التخصصين أضروا باللجال حلل عينة عشوائية من البحوث والدراسات التى 
أجريت في كل عقد على حدة ثم ضعها على محك استيفائها لهذه الحكاتء 
وقل لي ما هي النتيجة؟ 

على أية حال إننا في إطار تعميق الفهم والتأصيل للنموذج المقترح 
لناء والذي يظهر مکوناته شکل (۱)»› دعنا نطوف معا مع تعريف المؤلف 
»)۲١ ٠۲(‏ وهو التعريف الذي ينص على : 

إن مفهوم صعوبات التعلم أو الصعوبات الخاصة في التعلم يشير إلى 
فة غير متجانسة من المتعلمين داخل الفصول الدراسية العادية» يعانون من 
اضطراب فى واحدة أو أكثر من العمليات النفسية الأساسية»نتيجة احتمال 
إصابتهم ا في الجهاز العصبي المر كزي^ Centra] Nervous Syste‏ ا يدي 
إلى قصور لديهم في الاستماع ٬القراءةء‏ التفكير الكتابة » التعبير الشفوي»ء أو 
إجراء العمليات الحسابية الأولية » وذلك من خلال ما يظهر لديهم من تباعد 
بين تحصيلهم الفعلي وتحصيلهم المتوقع» رغم آن ذكاءهم متوسط أو فوق 
المحوسط» ولا يعانون من الحرمان أو الإعاقات الحسية أو البدنية أو نواحى 
القصور البيئية أو الاضطرابات الانفعالية الشديدة (سليمانء (۲-٠-4‏ ' 

إن استقصاء لهذا التعريف الذي أورده المؤلف بهذا امضمون» وكما 
عرجنا عليه آنفاء وورد في أكثر من مؤلف لنا يتضمن أهم الخصائص المتواترة 
في العديد من التعريفات الدولية والهيئات البحشية المعنيةء ويضمن فى ذات 
القت لاهم اللحكات الأساسية والأولية اللازمة للتعرف على ذوي ا 


التعلم . 
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وعليه» فإننا لو اتفقنا بداءة على صحة تعريف المؤلف السابق ذكرهء 
ودقة ما يتضمنه من محكات فإننا في هذه الخحالة نكون قد تخطينا الديجور 
الأول والشعب الاستهلالي الذي يمكننا من تمييز هؤلاء الفئة عن الفئات 
الأخرى التي تخالطهم في سمة أو خاصية أو أكثر من ذلك قليلا. 
إن نغوذجا لنا نعرضه هنا يكن آن يساعدنا في رفع حبائل الوهم 
وإزالة شرائك الاختلاط بين ذوي صعوبات التعلم وغيرهم من الفئات . 
إننا عندما ننظر إلى هذا النموذج يمكننا أن نلحظ تمايزا تاما لجال 
صعوبات التعلم عن المجالات الأخحرى التي تشل أمراضا للتعلم . 
إننا بمكننا ييز تفرد للمجال يجعله قائما بذاته على ساقين وقدمين . 
إنه موذج يقوم على الافتراضات التالية : 
أولا: قصور القدرة على التعلم مفهوم يتضمن العديد من فئات 
المتعلمين . 
ثانيا: التلاميذ ذوو صعوبات التعلم يختلفون عن فشات التلاميذ 
الأخرى. 
الثا: ليس كل التلاميذ ذوي صعوبات التعلم منخفضين تحصيليا. 
رابعا: ليس كل من يعاني من انخفاض في التحصيل الدراسي يعاني 
من صعوبة في التعلم. 
خامسا: أقسام صعوبات التعلم . 
سادسا: أسباب صعوبات التعلم داخلية وليست خارجية. 
سابعا: تو جد آسباب داخلية متعددة لصعوبة التعلم . 
وفيما يلي فيما توضيح لافتراضات النموذج: 
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أ- مع الافتراضات من أولا إلى رابعا جملة وتفصيلا إن جازلنا هذا التعبير 

إننا عند تحليلنا لهذا النموذح نجد أن هناك فئات كثيرة من التلاميذ الذين 
یبدون انخفاضا في التحصيل والذين يمكن أن نضعهم تحت مفهوم عام ألا 
وهو مفهوم «قصور القدرة على التعلم؛؛ وهنا يكن تييز أربع فئات كبيرة من 
هؤلاء التلاميذ أول هذه الفئات فئة التلاميذ الذين ينخفقض تحصيلهم الدراسي 
لأسباب خحارجية» وثانيهما فئة التلاميذ الذين ينخفض تحصيلهم لأسباب 
صحية أو جسمية أو حسية» وهي الأسباب التي نسميها أسبابا خاصة 
بامنعلم» وثالٹ هذه الفثات» فهي فثة التلاميذ ذوي صعوبات التعلم ويظهرون 
انخفاضا في التحصيل» والفئة الرابعة هي فئة التلاميذ ذوي صعوبات التعلم 
ولا يظهرون انخفاضا في التحصيل» بل يظهرون تباعدا بين تحصيلهم الفعلي 
وتحصيلهم التوقعء وفيما يلي توضيح لهذه الفثات: 

-١‏ فة التلاميك الذين ينخفض تحصيلهم الدراسي لأسباب خارجية: 

وصف انخفاض التحصيل أحد الأوصاف العلمية التي تستخدم للإشارة 
إلى التلاميذ الذين ينخفض تحصيلهم الدراسي عن المتوسط؛ أي أننا هنا ندلل 
على انخفاض التحصيل ونعتبره واقعا إذا كان تحصيل التلميذ الأكادمى أقل 
من آقرانه في هذا. ۰ 

إننا هنا عولنا على المحوسط في الحكم»ولكننا لم نعول في الحكم على 
استعدادات التلميذ العقلية أو الحسية أو البدنية أو الظروف البيئية . 

ومن فئات التلاميذ الذين ينخفض تح صيلهم الدراسي لأسباب خارجية 
جد فة التلاميذ الذين يعانون من مشكلات خاصة بالبيئةء فهم مثلا قد يرجع 
انخفاض التحصيل لديهم لظروف الفقر الشديدء وهو ما يسمى بالحرمان 
الاقتصادي» حيث تمثل حالة العوز الشديد معوقا لدى بعض التلاميذ من أن 
يلبي الحد الأدنى من متطاباتهم اللازمة لمواصل الدراسة» أو الوفاء بالتراماتهم 
الأساسية للأداء المدرسي . 
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إن مثل هذه الحالات بالإضافة لا تقدم قد يسبب لهم حالة الحرمان 
الاقتصادي الشديد إحساسا متعاظما بالدونية» ونقص الثقة بالنفس » 
وانخفاض تقديرهم لذواتهم بل ومفهومهم السلبي عن أنفسهم. كما كن أن 
تتضمن هذه الفئة فئة فرعية أخحرى هى فة الأطفال المحأحرين دراسيا وهي فئة 
الأطفال الذين یرجم تأخرهم الدراسي لأسباب خارجية علا اننخقاض تسية 
ذكائهم عن المتوسط› وهذه الخاصية ية يشتركون فيها مع فئة ذوي صعوبات 
تسام لكنهم يخلفون فيما بيتهم في أن ذوي صعوبات الشعلم لا ترجم 
مشكلاتهم في التعلم إلى أسباب خارجية. 

كما يقع ضمن هذه الفئة فئة التلاميذ الذين يعانون من نقص الفرصة 
يجبرون من أولياء أمورهم على التغيب من الدراسة لأساف ۳ 
بظروف الأسرة أو الوالدين› کما يلحق بھذه الْفئة فة التلاميذ الذين ساقتهم 
أقدارهم للتعلم على ید معلمین يتسمون بالرداءة د في التعليم » أو معلمين غير 
مؤهلين علميا بالإضافة إلى سوء مستواهم في التعليم» ومثل ھؤلاء العلمين 
يوصفون بآنهم معلمون يعانون من صعوبات فى التدريس وہ!1٥4ء1‏ 
Disabilities‏ في بعض أدبيات مجال صعوبات التعلم . ومثل هذه الحالة من 
حالات التلاميذ الذين يواجهون عش هؤلاء المعلمين معروفة في مجال 
صعوبات التعلم بحالة تقس الفرصة للتعلم أو حالة رداءة التعليم . ومن هنا 
جد تأکیدا في التحديلات الأخيرة لمفهوم صعوبات العم The Individual of‏ 
Leaning Disabilities Act (ILDA‏ الصادر بالقانون ٤٤1 -۱٠١۸‏ للتربية 
صعوبات التعلم مؤهلا بدرجة کبير Highly qualified teacher o‏ وذات مستوى 
جدارة مرتفع لإااطااعذا۴. وأن يؤخذ بنظام البرامج الفردية في تعليم هؤلاء 
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التلاميذ وفي إطار من العمل الفريقي Individualized Education Program‏ 
۳ا »)1E(‏ وأنه ليس من الضروري في كل الأحوال أن يتم استخدام نموذج 
التباعد بين القدرة والتحصيل لتعرف ذوي صعوبات التعلم . 

إذن هذه التعديلات ليس فيها ما يخص معلمى ما قبل المدرسة ولا 

توجد محكات تخص هذه الفثة فيما يتعلق بالتأهيل العلمي العالي»ولكن 
القانون نص على أن المعلم في هذه المرحلة يعد مؤهلا و كافية عندما 
يستوقي المحكات التالية : 
-١‏ الحصول على شهادة في التربية الخاصة من الولاية. 
- ألا يعارض التأهيل العلمي المطلوب . 
-٣‏ أن يكون حاصلا على الأقل على درجة البكالريوس إذا كان يقوم 
بتدریس مادة من المواد الدراسية المحوهرية» اصع لةءة ٠0ء‏ لذوي 
صعوبات التعلم» ولم يحدد القانون ما الققصود بالمواد الدراسية 
الجوهرية» كما يجب أن يظهر مستوى مناسبا من المعرفة الحاصة 
بالمادة التي يقوم بتدريسهاء ولم توضح قواعد القانون الصادر سنة 
٠ ٤‏ والمفعلة سنة )۲١ ٠ ١(‏ مؤشرات محددة لمعلم التربية الخاصة 
الذي لا يدرس مادة جوهرية (2007 )۴1⁄٩٤,‏ . 
ومن فئات التلاميذ الذين ينخفض تح صيلهم الدراسي لأسباب خارجية 
حالات الأطفال الذين يعانون من حرمان ثقافى» وهي حالة يكن أن يواجهها 
التلميذ عندما يتتقل من التعليم بلسان الأم إلى التعليم بلسان آخر» أي بلغة 
أخرى . أو يعيش في بيئة لا تستطيع توفير الحد الأدنى من الاستثارة للطفلء 
وذلك كما يحدث في البيئات القاحلة والمنخمرة في الفقر القح› أو البيئات 
المنعزلة عن كافة أنواع الاتصال والتواصل . 

ولا يخفى على كل ذي لب أن لالة الاستقرار الأسري الأثر الفاعل في 
اتشاف الكخص: ۰ 
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على أية حالء إن المتغيرات الخارجية التي يكن أن تتدخل سلبيا في 
التحصيل من الكثرة والوفرة بمكان إنها أسباب خارجة عن التلميذء وفي 
إزالتها والتغلب عليها إزالة لكل ما بقف في طريق تحصيل التلميذء ومن ثم 
فإن كل تلميذ ينخفض تحصيله الدراسي لأي سبب من الأسباب التقدمة هو 
لن اضرو ف الل ۰ 

إذن الأمر واضح» وسبب مشكلة التلميذ ممن تنطبق عليه الأحوال أو 
الأسباب السابقة معروفة »ومن ثم فلا حاجة للاستخراب أن انخفض تحصيل 
التلميذ قياسا على المتوسط وكما سبق وذكرنا. 

إن مثل هؤلاء التلاميذ لا يصنفون على آنهم من ذوي صعوبات التعلمء 
أو من ذوي الصعوبات الخاصة في التعلم» ولا حتى من ذوي الصعوبات 
العامة في التعلمء لأن المعروف عرفا كالمشروط شرطاء ومن المعروف 
والمشروط أن التلاميذ دوي صعوبات التعلم لا ترجع مشكلتهم لأسباب 
داخلية تخص الإعاقة العقلية أو نقص الذكاء عن المتوسط كما فى حالات 
بطء التعلم ولا للإعاقات الحسية آو البدنية كما في حالات مشكلات 
التعلم » ولا للاضطرابات الانفعالية الشديدة» ولا للأسباب سابقة الذكر . 
1 إن مثل هؤلاء التلاميذ برغم آنه حكن تصنيفهم في فئات فرعية مستدقة 
إلا أنه يمكن تصنيفهم تصنيفا عاما يسعهم جميعا وهم فئة المتأخرين دراسيا. 

۲ فنة التلاميذ الذين يتنخفض تحصيلهم لأسباب صحية أو جسمية أو 
حسبة: 


إنها أسباب تخص ظاهر أحوال المتعلم؛ أي أنها أسباب من الظهور 
مکان إنها أسباب تسنم بحورها ا يحتاج تأویاد ولا تفسيرا ولا تعقدا ولا 
تفتیدا. 
بمکان . 
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إن الفئة المعنية هنا قد لا تواجههم مشكلات خارجية لكن مشكلتهم أنهم 
يعانون من قصور أو نقص في متغير أو مکون من مکونات ذواتهم» إنها أسباب 
أسميناها أسباب خاصة بالتعلمء وأسميناها أسبابا ظاهر الأحوال بال حساس 
العام وليس بالمعنى العلمي للك الأسباب التي تجدها لدى التلاميذ ذوي 
صعوبات التعلم . 

إن فة التلاميذ الذين يندرجون تحت هذا التوصيف الشائك قد جد 
لديهم مثلا اعتلال في الصحة العامةء أو يعانون من إعاقة جسمية» أو قصور 
حسي سواء كان هذا القصور الحسي يتعلق بالإبصار أو السمع» أو أنهم يعانون 
من الحرمان الحسي بصريا کان أو مها أو اتون فن الامزاض لر ةة او 
يعانون من الإعاقات البدنية أو من الاضطرابات الانفعالية . إنها بالفعل أسباب 
قد ينظر إليها البعض على أنها داخحليةء» وهذا قد يصادف صحة في بعض 
أحوال الوصف لكنها أسباب لا تعد من أسباب صعوبات التعلم» ومن هنا 
أسميناها أسبابا داخلية ولكنها ليست أسباب صعوبات التعلم هذا برغم أن 
مثل هذه الأسباب الأليق بها أن توصف بأنها أسباب خاصة بالمتعلم هرويا من 
كلمة أو مفهوم أسباب داخلية وذلك تييزا لمجال صعوبات التعلم عما عداه 
من الجالات إذا ما أحذنا أو عولنا على الأسباب كتكئة؛ حيث من المعروف 
بداية وبداهة أن التعريفات الدولية وأشهرها تعريف الهيئة الاستشارية للأطفال 
المعاقين )١4٥080٥(‏ الصادر من مكتب التربية الأمريكي بداية من سنه 
)۱۹٦۸(‏ وما بعدها ينص بكل صراحة ووضوح على استبعاد التلاميذ الذين 
يعانون من إعاقات حسية أو نواحي قصور بيئية أو اقتصادية أو اضطرابات 
انفعالية من أن يكونوا من ذوي صعوبات التعلم» وهو ذات الأمر الذي تؤكد 
عليه تعريفات أخرى صادرة من هيئات دولية متنوعة ومتعددة مثل تعريف 
الرابطة الوطنية لصعوبات التعلم )N[€[(‏ الصادر سنة )۱۹۸١(‏ وما بعدهاء 


¥ 
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٠‏ ع بف الوكالة الدولية لصعوبات التعلم (10٤1)ء‏ وغيرها من المؤسسات 
اسواية المعنية . 
٣‏ فة التلاميد ذوي صعوبات التعلم ويظهرون انخطاضا في التحصيل؛: 
ليس من البد اللازم أن يكون التلميذ ذو الصعوبة في التعلم منخفض 
النحصيل من زاوية المتوسط الحسابي . 
قد تكون هناك فئة من هؤلاء التلاميذ يتصادف أن يكونوا أدنى من 
المتوسط التحصيلي في مادة دون غيرهاء ولكن يبقى السؤال: 
هل يكونون على طول الط من ذوي التحصيل المنخفض عن المتوسط 
هي كل الواد الدراسية؟ 


شکل (۲) الفروق في التحصيل الدراسي بين المتأحربن دراسيا وذوي صعوبات 


التعدم عبر الزمن 
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بالطبع لال لأن هذا الوصف يشل أحد الفروق المميزة بين المتأخرين 
تحصيليا وذوي صعوبات التعلم» فالطقل التأخر دراسيا يتصف بآنه لا يعاني 
من انخفاض في الذكاء ولكن تحصيله أقل من المتوسط في كل المواد الدراسية 
الأساسيةء بينما التلميذ ذو الصعوبة في التعلم لا يكون باي حال من الأحوال 
أقل من التوسط فى كل المواد الدراسسية الأساسية كما أن درجة التغير في 
الأداء الأكاديعي لات التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يتسم بالحدة والتكرار ف 
التغير بيتما فى حالة المتأخحرين دراسيا فإن درجة التغير في الأداء الأكاديمي لا 
تتسم بالحدة والكاا العالي» وهو ما يوضحه الشكل السابق. ۰ 

؛- فة التلاميذ ذوي صعوبات التعلم ولا يظهرون انخفاضا في 

التحصيل: 

بضمن هذه الفغة نجد فئة التلاميذ ذوي الصعسوبات الخاصة في التعلم› 
وهم أطفال ذوو ذكاء متوسط يعانون من صعوبة في مادة دراسية ككل أو 
في مهارة فرعية أو أكثر من مهارات هذه الادةء ويظهرون تباعدا بين حصيلهم 
الفعلي وتحصيلهم المتوقع في هذه الادة أو في المهارات الفرعية»ء ولكن قد 
يبقى مستوى أدائهم أعلى من التوسط التحصيلي لأداء مجموعة الأقران . 

كما يدخحل بضمن هذه الفعةء فئة التلاميذ التفوقين عقليا ذوي صعوبات 
التعلم . 

والأطفال الذين يوصفون بأنهم متفوقون هم أولئك الأطفال الذين 
يوجدون في أعلى نهاية من تقسيمات الذكاء» ورغم ذلك يشير كثير من 
العلماء بأن ارتفاع نسبة الذكاء إلى هذا الحد لا يعد مسوغا لارتفاع التحصيل 
أو التفوق فيه. ومن هنا جد تقرıر National Commission on Excellence in‏ 
Education (1983)‏ يشıر‏ إلى أن الأطفال المتفوقين هم الذين لا يحققون 
مستوى من التحصيل أو الأداء الأكاديي یتناسب وما عتلکونه من إمکانات 
عقلية» بل وفي المدارس العليا جد نسبة تتراوح من TE‏ 
الطلاب الكبار لا يحققون مستوى مناسبا في التحصيل الأكادعي يتناسب: 
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وطاقاتهم العقلة &Shore,1981.,Whitmore,1980)‏ منەزھا)» بل وبلغ الخد 
في بعض الإحصاءات أن ٠‏ من هؤلاء الطلاب التفوقين - والذين تبلغ 
نسبتهم -/٥‏ لم يحصلوا على الدرجات التي تؤهلهم للتخرج من الجامعة . بل 
وكانت نسبة كبيرة منهم تتخطى صفهم الدراسي سنة تلو سنة في المدرسة 
بشق الأنفس» رغم أن هناك بعضا من هؤلاء الأطفال قد حققوا تفوقا في 
مجالات عسدة» وذلك بعد تخرجهم من الحامعة» حيث حقق العديد منهم 
شهرة لا بأس بها في مجالات تراوحت من السياسة إلى مجالات العلوم» 
ومن هؤلاء ويلسون ¥10 وروكفلرءااءء‌)٥هR»‏ فى مجال السياسة» 
و ال ت آينشتين ›Einstin Alber‏ وتوماس أيدسو ن rho‰5 Edison‏ فى 
مجال العلوم» بل ومن تفوقوا في مجال القن مثل أجوست رودين Rodin‏ 
Aus‏ وشیر ۲عط€» ولذلك فقد آثار مثل هذا الموضوع الكثير من التساؤلات 
حول الأسباب التي تجعل الحديد من التضوقين عقليا لا يحققون المستوى 
المأمول منهم في المجال الأكاديي . فذهب البعض من الباحثين يعول على 
العديد من المتغيرات والعوامل البيثيةء سواء كانت هذه العوامل تخص البيئة 
المدرسية أو البيئة المنزلية» هذا باللإضافة لمجموعة العوامل العاطفية 
والانفعالية» والمشكلات الخاصة بالعوامل الدافعية» هذا فضلا عن العديد من 
العوامل الأخرىء كما يوجد عامل آخر على درجة كبيرة من الأهمية» يكمن 
خلف الأداء الأكادعي المنخفض لدى هؤلاء الطلاب برغم من تمتعهم بمستوى 
عال من القدرة العقليةء هذا العامل هو صعوبات التعلم» وهو ما سوف 
نناقشه بشيء من التوسع في علاقته بهؤلاء الطلاب »وهو أمر عندما تتحدث 
به أمام العامة والحخصصن يثير لديهم الكثير من العجب. إذ كيف لطلاب 
بهذا المستوى العقلي المرتفع جدا ويصابون بصعوبات التعلم كما يصاب به 
الطلاب العاديون» إنه بحق موضوع يدعو للنظر ويبعث على التفكير» هذا 
رغم آنك لا تجد في أي تعريف من تعريفات صعوبات التعلم أي فقرة 
تتضمن الأطفال الحفوقين» ولا حتى كيفية تشخيصهم . 


إن الأمر في هذا الإطار يستدعي قبل التاصيل للموضوع الخوض في 
تعريف صعوبات التعلم . 

وعود على بدءء أن المحتبع لمجال صعوبات التعلم لايجد صعوبة في 
الحكم على أن هذا المفهوم لم يكن موجودا في مجال أمراض التعلم إن جاز 
لنا التعبير» بل كانت تسود مفاهيم أخرى لتعبر عن حالات انخفاض 
التحصيل الأكادعي أو التحصيل الدراسي› ولم يظهر الموضوع بصورة علنية 
إلا سنة 1۹١۳‏ على يد صموائيل كيرك في مؤتمر شيكاغو الشهير» وكما سبق 
وذكرناء وأن كيرك قد تكلم عن مفهوم صعوبات التعلم سنة ۱۹١١‏ في كتاب 
له عن التربية الخاصة - . ومنذ هذا الظهور العلني لهذا المفهوم بالشكل الذي 
أوردناه والمفاهيم الخاصة بالمجال تعقاطر بشكل مكثف إلا أنه بقي رغم 
تعدد هذه المفاهيم وجود حالة من التباين والاختلاف بين هذه المغاهيم الأمر 
الذي ترتب عليه اخحتلاف شديد بين المتخصصنن والمنشغلين بالمجال في عملية 
الانتقاء والفرز والتشخيص والعلاج لهؤلاء الأطفال. وبقي رغم تعدد هذه 
المغاهيم ذيوعا وانتشارا واسعا للمفهوم الصادر بالقانون ٠١١ -٤٩‏ لسنة 
۷ من قبل المسجل الاتحادي التابع لمكتب التربية الأمريكي» ذلكم القانون 
الذي أصل لأول مرة للحق القانوني للطفل المعاق في أن ينال حقه في الرعاية 
والتعليم» وهو ذات التعريف الذي يعد جزء! من القانون العام رقم -١۷‏ 
ه.سنة ۱۹4٠‏ وهو التعريف الذي عرضنا له في مؤلفين سابقين لنا في 
مجال صعوبات التعلمء وقد تناولناه بالنقد والتحليل بجوار العديد من 
المماهيم الأخرى الصادرة من الرواد الأوائل في المجال وكذلك المفاهيم 
الصادرة من هيئات دولية متخصصةء أبرزنا في هذا التحليل جوانب الاتفاق 
والاخحتلاف» وأكثر المكونات شيوعا في هذه المفاهيم» الأمر الذي أدى بنا إلى 
الحروح يفهوم عربي نخاله متكاملا ويصلح للعمل في المجال. 
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وعلى أية حال فسحتى تعم الفائدة فإننا نورد هنا على عجالة المفهوم 
الصادر بالقانون ۹- ٠١١‏ لسنة 1۹۷۷ والسابق التنويه عنهء يشير هذا المهوم 
إلى «أن مصطلح صعوبات خاصة في التعلم إلى اضطراب في واحدة أو أكثر 
من العمليات النفسية الأساسية المتضمنة في فهم واستخدام اللغة المتحدثة 
(المنطوقة) أو المكتوبة (المقروءة)» أن هذه الأضطرابات يظهر أثرها في نقص 
قدرة الفرد أو قصوره فى التفكير والتحدث» والقراءةء والكتابةء والتهجى› 
أو إجراء العممليات EES‏ ويتضمن مفهوم صعوبات خاصة في التعلم 
حالات : اللإأعاقات الإدراكية التلف اللخي. خحلل بيط في وظائف ا مخ 
العسر القرائي» والأفازيا النمائية. ولا يتضمن مفهوم صعوبات خاصة فى 
التعلم ES‏ مشکلات التعلم وهي الحالة التي ترجع أسبابها إلى الإعاقة 
الحسية البصرية أو السمعية أو الحركية »كما لا يتضمن هذا الفهوم حالات 
الإإعاقة العقلية« أو حالات الاضطراب !لاiفlaلı «Emotional Disturbance‏ 
أو حالات القصور في التعلم نتيجة لنواحي الصتذ في النواحي البيشية› 
الثقافيةء الاقتصادية (e۲,1997ایعءR‏ اP105-17:Federa).‏ ولقد أفاضت 
التعديلات الصادرة بهذا القانون في تفصيل العديد من المفاهيم» منها مثلا ما 
يخص محك اخدارة فيما يتعلق بالتلميذ» إذ ذهب في هذا الإطار عند شرح 
محاك الحدارة ۷ااااطاعنا۴: إلى القول بأن التلميذ لا يعد مستوفيا لمحكات 
الحدارة بالتربية اللخاصة وبالتحديد في مجال صعوبات التعلم إذا كان السبب 
الأساسي للصعوبة والقصور الأكادعي هو نقص الفرصة الناسبة لتعليم 
المكونات الأساسية للقراءة» الحساب ٠‏ أو قصور فى كفاءة اللغة الإنجليزية لديه 
د له افر وة ب اة اكرات ااساس لب اة عا 
تراه هيثة N٤۳12‏ في: الوعي الفونيمي pal «Phonemic Awareness,‏ 
بالأصوات أو عملية إصدارها كءن«ه٣۴»‏ تنمية الثروة والمفردات 
llنزۈ—g Reading Fluency ةقۍlطÙþı sءlرaãll « Vocabulary Development‏ 
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متضمنا في هذا الإطار مهارات القراءة الشفهية واستراتيجيات الفهم القرائي٠‏ 
وهو ما يؤكد ما ذهب إليه المؤلف آنمًا في نموذجه. 

إننا وقبل أن نغادر هذا التعسريف إنما يروم لنا ألا نتوسع في التعليق 
على هذا المفهوم فقد سبق لتا أن علقنا على هذا المفهوم تعليقا موسعا حوله» 
مبرزين ما فيه من نقاط قوة ونقاط ضعف وذلك في مؤلفين سابقين لنا في 
مجال صعوبات التعلم الأول «صعوبات الشل: تاریخا» EE‏ 
تشخيصهاء علاجها» والآخر بعنوان «صعوبات التعلم والادراك البلصري 
تشخيص وعلاج» وعلى ذلك يعد التعليق على هذا المفهوم إطنابا لا داعي 
لهء إلا أن مقتضيات التاليف تستدعي أحيأنا ذكر بعض الشيء عنه» ورغم 
أننا قد أوردنا فى كتبنا الساب.. العديد من الانتقادات حول هذا التعريف› 
وجعلنا كل انتقاد مبنيا على أسباب طبقا لأصول النهج العلمي حتى لا يبقى 
النقد مرسلا معدوم الدليلء ليبقى بعد ذلك قبول أو رفض النقد قائما على 
الحجة والبرهان» بل وقوة ومنطقية الحجة والبرهانء إلا أننا هنا نورد للتذكير 
فقط أهم الكونات التي يتضمنها هذا المفهومء وذلك لا في ذكر المكونات من 
فائدة في التشخيص والعلاج . 

إن المدقق للنظر يجد أن هذا المفهوم يتضمن العديد من المكونات 
الرئيسة» والتي تتمثل في : 

أ- أن الفرد الذي يعاني من صعوبات التعلم يجب أن يكون لديه 
اضطراب فى واحدة أو أكثر من العمليات النفسية الأساسية . ولزيد 
ا فإن مهوم الاضطراب في العمليات النفسية الأساسية 
يشير إلى القدرات المعرفية ومن بينها الذاكرة السمعية والبصرية»؛ 
والإدراك السمعي والبصري» التكامل الحسي مثل التكامل البصري 
السمعي حسياء والقدرة على دمج الحروف وتوليفها مع بعضها 
البعض بحيث تتتحج أصواتها الصحيحة» والانتباه والمهارات الحركية. 
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ب- أن الفرد الذي يعانى من صعوبات تعلم تبدو لدیه مشکلات في 
ETE N E ET‏ 
القراءةء أو الكتابةء و/ أو ا لحساب وهو ما يعبر عنه بعدم القدرة على 
تحقيق مستوى يتناسب وما يتلكونه من إمكانات عقلية . 
چان صعوبات التعلم لا ترجع إلى الإعاقة الحسية سواء كانت بصرية 
أو سمعية» كما أنها لا ترجع إلى الإعاقة البدنية أو ما نص عليه 
التعريف بالإعاقة الحركيةء كما لا يعد الفرد ذا صعوبة في التعلم إذا 
کانت عدم قدرته على تحقيق مسستوى من التحصسيل الأكاديي لا 
يتناسب وما يمتلكه من إمكانات عقلية يرجع إلى القصور في النواحي 
الثقافية أو التعليمية أو الاأقتصاديةء أو انخفاض نسبة الذكاء أو 
للاضطراب الانفعالي . بل وذهب البعض إلى القول بأآنه يستشنى من 
فئة ذوي صعوبات التعلم ذلكم الأفراد الذين يعانون من الاكتئاب أو 
القلق» وعلى ما يبذو أنه لا حاجة لإفراد هذين المكونين والنص 
عليهما كاستئناء من الصعوبة لأننا نرى أنهما متضمنان فى مكون 
الاضطرابات الانفعالية. ٠‏ 
والآن دعنا لا نذهب بعيدا ولنناقش في ضوء هذا المفهوم وخلافه 
حالات المتفوقين ذوي صعوبات التعلم . فلو أن لدينا حالة طفل يتلك نسبة 
ذکاء ١٤٠‏ وأن هذه النسبة تجعلنا مقارنة بزملائه من أن نضعه في الذين 
حصلوا على نسبة 1۹٩‏ لمن هم في مستوى عمره الزمني» إننا حينئذ نتوقع 
منه أن يكون تحصيله متناسبا مع إمكاناته العقلية» معني أننا تنوقع منه أن 
يحصل على ٩4/ء‏ فلو افترضنا أن هذا الفرد لم يحقق مستوى في القراءة 
مثلا لا يطابق هذه النبةء أو بصورة أخرى وجدنا فعليا أن مستواه مثلا فى 
التعرف على الكلمة يجعله في مصاف الفئة المتوسطة (بمعنى أن الذرجة 


i.e m standard scores of J00, corresponding %۰ ةaıi تعاأدل‎ ١١ ١ القياسية‎ 
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اناpercen .)50t‏ هنالك يكننا القول بأن هذا الطفل لم يحقق مستوى 
يتناسب وما يمتلكه من إمكانات عقلية » الأمر الذي ينطبق عليه محك التباعد 
بين التحصيل الفعلي والتحصل المتوقع . ومن المهم هنا أن نشير إلى أن مثل 
هذا الطفل يعساني من صعوبة في التعلم برغم أن تحصيله كان في مستوى 
صفه»ء الأمر الذي بجعلنا نشير إلى آن الحكم على أن الطفل يعاني من 
صعوبة في مقارنة تحصيله بتحصيل الصف الذي يوجد فيه أمر تعوزه الدقة» 
فحصول الطفل على درجة تشير إلى أن تحصيله الفعلي أقل من تحصيل صفه 
الدراسي أمر غير دقيق . ولعل هذا يكن النظر إليه أو فهمه من خلال حالة 
الطفل السابق» فهب أن تحصيل هذا الطفل في العملية السابق ذكرها كان 
يساوي ٠‏ وأن هذه النقاط تعادل نسبة ۷١‏ وليست نسبة ال ٠١‏ السابق 
ذكرها والتي كانت تساوي متوسط تحصيل صفه الدراسي»› فبرغم حصول 
الطفل على نسبة تزيد عن مستوى صفه الدراسي إلا أننا ما زلنا نحكم عليه 
على أنه «ذو صعوبة في التعلم؟. اذا أن تحصيله المتوقع في ضوء إمكاناته 
الشخصية تجعله يجب أن يحصل على نسبة 7۹44ء ومن هنا فإن هناك العديد 
من المآخد على اعتبا. التحصيل الصفي أساسا للحكم على أن الطفل ذو 
صعوبة في التعلم . 
خامسا: أقسام صحوبات النعلم: 

وتأسيسًا على ما تقدم من تحليل ونقد يمكننا القول بأن صعوبات التعلم 
ليست فئة* واحدة بل فثات متنوعة» وهو ما يظهره الشكل الآتي : 


(#) حاول المؤلف أن يبتعد عن مفهوم «ليست نوعا واحدا»؛ لان عبارة آنواع صعوبات التعلم إذا 
ذكرت ينصرف ذهن القارئ الخخصص إلى صعوبات التعلم النماثية وصعوبات التعلم الأكادييةء 
وعليه تم استخدام معصطلح «فثات صعوبات التعلم» ولم يتم استخدام «أنواع صعوبات التعلمة 
معا للإرباكة ولا أوردناه آنقًا. 
0 


ES 


فیات صعوبات التعلم 


Learning Disabilities 


صعوبات عامة صعوبات خاصة متفوقون ذوو 


في التعلم في التعلم صعوبات تعلم 
Talented with Specific General‏ 
Learning Learning Learning‏ 


Disabilities Î Disabilities Disabilities 


شکل (۳) يوضح غوذج المؤلف لفثات صعوبات التتعلم 


وفي ضوء هذا الشكل واستخلاصا مما تقدم يمكننا القول بأن صعوبات 
۱ لتعلم تنقسم إلى الفئات : 

: General Learning Disabilities (GLD)nذlعتll صعوبات عامة في‎ -١ 
مادة دراسية؛ کأن تجدهم يعانون من صعوبات فی القراءة والحساب»‎ 
أو فی القرأءة والحساب واللغة فی آن واحد.‎ 

- صعوبات خاصة فى التعلم(S10) Spesifis Leaning Disabilities‏ : 
ويتضمن هذا المفهوم فئة الأطفال السابق ذكرهم فى تعريف الهيئة 
الك ستشارية . 

Talented With Leamingqlaill المتعفوقون ذوو صعوبات‎ -۳ 
. Disabilities(TLD) 
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ب- مع الافتراضين السادس والسابع: 

سادسا: أسباب صعوبات التعلم داخلية وليست خارجية . 

سابعا: توجد أسباب داخلية متعددة لصعوبة التعلم . 

يشير تقرير مكتب التربية الأمريكى الصادر سنة ۱۹۹۸ إلى نسبة 
الاطفال الذين يحلقون خدمات خاصة بصعوبات التعلم في العام الدراسي 
۱۹۹٩-٥‏ تتراوح من &— .(U.S.Department of Education,1998) /V‏ 

وتعد أكشر أنواع صعوبات التعلم شيوعا هي صعوبات القراءة وعلى 
وجه التحديد عملية الترميز في القراءة والتي يظهر أثرها بوضوح في انخفاض 
التحصيل وكذلك يبدو أثرها واضحا في صعوبات القراءة المكتوبة» وبخاصة 
في عملية التهجي . وهناك نوع آخر من الصعوبات يبديها الأطقال في المدارس 
ألا وهو إجراء العمليات الحسابيةء ويبقى هناك نوع آخر من الصعوبات يظهر 
فى الصعوبات الفلاث مجتمعة لدى الطفل» حيث يبدي بعض الأطفال 
صعوبات في القراءة والكتابة والحساب. وهناك نوع آخر من الصعوبات يخص 
اللغة فقط سراء كان ذلك فى اللغة المستقبلة (اللغة الاستقبالية) أو التعبير 
اللغوي (اللغة التعبيرية) وتلك التي تكمن خلف عدم قدرة هؤلاء الأطفال 
على التعلم بصورة مناسبةء أي تعتبر هذه المشكلات أو نواحي القصور التي 
تكمن خلف صعوبة التعلم لدى هؤلاء الأطفال؛ حيث يبدي بعض الأطفال 
صعوبات واضحة فى مهارات اللغة المنطوقة أو المحدئة اا0 
Language‏ . وهناك من ا إلى فة جديدة من الصعوبات» ألا وهى 
الصعو بات غير lllفزۈzة Leaning Disabilities‏ اNonverba»›‏ حیث یتہبدى ا 
النوع من الصعوبات في مجال المهارات الحركية ءاان؟ M010٣‏ آو التوجه 
البصري - الحركي› أو العلاقات الاجتماعية أو التنظيم Î «Organization‏ 
بعض النواحي المحددة أو ذات الطبيعة الخاصة في الحساب» في الوقت الذي 
يبدي فيه هؤلاء الأطفال تحصيلا مرتفعا في المجالات التي تتطلب قدرات 


¥ 


إن الأطفال المتفوقين ذوي صعوبات التعلم يعانون من صعوبات تختلف 
نوعيا عن الصعوبات التي يواجهها الأطفال غير المتفوقين من ذوي صعوبات 
التعلم» فعلى سيل الثال الأطفال المحفوقون ذوو صعوبات التعلم الذين 
اتون ین کت فی ارم راون فرج متاس کی من فی با 
يقرأونه» ولكن عندما يطلب منهم أن يقرأوا جهريا قد تبدو المشكلة واضحة 
لديهم أي أنهم لا يتساوى فهمهم في حالة القراءة الصامتة مع فهمهم في 
حالة القراءة الجهرية . 

ومن خلال هذا الشكل المذكور آنا يكن تقسيم صعوبات التعلم إلى : 

. General Learning Disabilities (GLD) صعوبات عامة في التعلم‎ -١ 

Specific Learning Disabilities pJazill صعوبات خاصة في‎ - 

. (SLD) 
Talented with leaning متفوقون ذوي صعوبات التشعلم‎ - 
. Disabilities(TLD) 

النماذج والنظريات المضرة لأسباب صعوبات التعلم: 

تعد النظريات والنماذج المفسرة لصعوبات التعلم من الكثرة بمكانء 
ولكل وجهة نظرها وفرضياتها في تفسير الصعوبة. 

التوجه الطبى- البيو لو جى 1٥4٥م‏ م4 Medical-|ogica1اBio‏ ا يتضمنە 
من توجهات e‏ بداخله 8 ما يتعلق بالوراتة راالءإء 38 أو الناحية 
التشريحية - البنائية Stracturism-Anatomicء‏ التوجه النفس معرفى العصبى 
»Psychocognitiveneuorologoy‏ وأشهر ما فيه نظر ية فرضيتي ا از ڏج 
che double-deficit hypothesis theory‏ والنظرية الترابطضيية Associative‏ 
yامع11.‏ والنظرية التأثير ية Theory‏ اuentiaاnf[.‏ وإاتجاه الأعراض المحعددة 
Mult Approach‏ والتوجە النمائي ›Developmental! Approach‏ والتوجھات 
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الإدراıSة Ja «Perceptual Approaches‏ هذه الكثرة من التقسيرات وفرت 
أسبابا عدة وإن بقي بينها جامع ورابط وهو أنها جميعا لم تطرح سببا خارجيا 
للصعوبة» بل كل أسبابها داخلية . 
البنية الأساسية اللازمة لتقدم صعوبات التعلم: 

البنية الأساسية للتقدم العلمي لمجال صعوبات التعلم يستلزمها ما يسمى 
من وجهة نظرنا استكمال مثلث البنية الأساسية للتقدم العلمي› أحد أضلاع 
هذا المثلث الموارد البشرية أو الكوادر العلمية المؤهلةء والإمكانات المادية» 
وقواعد البيانات والمعلومات»› وبغير هذه الفلاثية لن يتقدم مجال صعوبات 
التعلم؛ فمن البد اللازم أن يكون هناك الكوادر العلمية التي تم إعدادها 
إعدادا علميا سلمياء فكثير من الرسائل العلمية التي تم الحصول عليها من 
الداخحل أو من البلدان الأجنبية يعتريها بعض العوار» ففي الداخل غالبا ما 
يشرف على مثل هذه الرسائل SEE‏ وعليه» ولانهم 
ليسوا على دراية بالمجال تجدهم يرتضون بأقل القليلء أما ما يخص الرسائل 
والدراسات التي تم إعدادها في الخارج فإنها رسائل ودراسات كيل لها 
بحسب قدرات ومزاج الباحث أو الدارس» فالأجانب لا يردون سائلاء فمن 
أراد أن يتعلم علموه ومن أراد الحصول على الشهادة منحوه»فهم من المرونة 
كان ويتعاملون مع دول العالم الثالث كما يرغبون»ء هذا إلى جانب وجود 
مؤسسات بحثية تعطي الراغب ما يريد وتصنع لهم ما يودون ویکتبون لهم ما 
یشاءون زد على ما تقدم استشجار الدارسين من دول اليسار لزملائهم الباحثرن 
من دول العوز والفاقة بأجر أو بأخريات» ثم تأتي رسائلهم على المجالس 
العلمية في جامعاتهم فتلعب الواو ألاعيبهاء وأفانينها. 

زد على ما تقدم» أن التلميذ هناك فئة من الباحثين وأصحاب رسائل 
الدكتوراه من الطوافين حول المجال وهم ليسوا من الملجالء إن أمثال هؤلاء 
ذلکم الذين أعدوا رسالات ودراسات بعيدة عن ذات القصر» أي بعيدة عن 
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الطفل ڍڏي الصعوبة فی التعلم . إن مش ھؤلاء يعدول رسائل ودراسات طوافة 
حول القصر وليست لن فى داخل القصرء إن دراساتهم تتمثل مثلا في آمثال 
هذه الموضوعات ونظائرها: اتجاه معلمي صعوبات التعلم نجو....» تم 


يكتب ما يشاء» أو المشكلات التى يواجهها معلمو صعوبات التعلم EAE‏ 
أو ا لخصائص المميسزة لذوي صعوبات التعلم 2 ثم يعد قائمة طويلة 


وعريضة ليستفتي عليها المعلمين أو العاملين أو غير العاملين في المجالء كل 
ذلك والمعلم لا يتحرف ماهية صعوبات التعلم ولا يعرف أبجديات المجال. 
وكذلك ما يخص المستفتين من غير التتخصصين وأكثر من ذلك يفعلون» فهل 
أمثال ذلك متخصصون وقد تركوا جسم المجال ولبه وجوهره وسيده وعماده؟ 
أما الموارد المالية اللخصصة للبحث فى المجال فهى على أكثر تقدير هزيلة هزال 
الهواة فى المجالء ويكفى أن کن متو سط الإنفاق لتشخيص حالة واحدة 
E‏ صعوبات اقل ات ان ٠٠‏ إلى (- . ٠۰‏ دولار قي 
الولايات المسحدة الأسريكيةء هذا في الوقت الذي يذهب فيه البعض بأن 
متوسط ما ينفق على تلميذ التربية الخاصة في وطننا العسربي لا يزيد عن 
دولارات لا تتعدی العشرين دولارا في العام بأكمله. 

أما عن قواعد البيانات فيكفيك للتدليل على الهزال أنك لا تجد 
إحصاءات صادرة عن مؤسسات علمية» وأن الإحصاءات الصادرة من بعض 
المكاتب الإقليمية التابعة للهيئات الدولية إحصاءات مضللة»ء والدليل على 
ذلك أن المكتب الإقليمي لليونيسيف في جمهورية مصر العربية قدر عن طريق 
فريق من الباحثين ا ات التعلم ب ۲,۹/ سنة (۱۹۹۸) تقريبا 
وهي من النسب الحالمة التي لا تعبر إلا عن حالتين لا ثالث لهما: فهي تعبر 
إما عن جهل فريق البحث غن ماهية صحوبات التعلمء وإما عن خداع 


أحد أعضائه» وبإنفاق من مركز صاحب السمو الملكى الأمير سلمان لأبحاث 
الإعاقة بالشغيفة المملكة العربية السعودية غا پتاهز سریة أمشال هذه النسبة. 
g*‏ 
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فهل هتاك من فوقية لنظام التعليم المصري على نظام التعليم السعودي؟ ولو 
افترضنا جدلا (الفرض الجدلي فرض غير متحقق الوقوع) وجود فوقية فهل 
إلى هذا الحد تكون المغارقة؟ 

ولا بيانات للاختبارات الخاصة بتشخيص وانتقاء وتعرف ذوي صعوبات 
التعلم فعلى سبيل الال لا توجد اختبارات مرجعة إلى معيار يكن 
استخدامها فی هذا الإطار سواء ما يتعلق با للجالات المعرفية والانفعالية 
والاجتماعية وغيرهاء وحتى لو وجدت اختبارات قليلة من هذا النوع فإن 
عدم وجود قواعد بيانات علمية يجعل من وجود هذه الاختبارات عدم في 
عدم إذ ما قيمة شيء موجود ولا کن الاستدلال عليه أو الوصول إليه. 
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التقييم ماهيته وأنواعه 


ثانيا: التعرف المبكر على أطفال ما قبل المدرسة. 


الرعوبات النمائية. 
ابعا: نماذج نقييم ذوي صعوبات التعام. 


أو Assessment şıêil!:‏ 
التقييم مبنى ومعنى هو إصدار حكم يتضمن توصيف وتثمين وص 
بعينه؛ وذلك بهدف اتخاذ قرارات بعينهاء بعد جمع البيانات عن الحالة؛ 
سواء كانت هذه البيانات كمية أو كيفية؛ أي أن الأمر في التقييم ما دام 
يتضمن تقديرا كميا وكيفيا فهو بهذا يتضمن عملية القياس» وهي العملية التي 
تقوم على فكرة التقدير الكمي أو الرقمي للخاصية أو الصفة أو السمة التي 
يتم إحضاعها للقياس. وفي هذا السياق يشير أبو حطب» عثمان وصادق 
»)۱۹۷١(‏ ورمزية الغريب (۱۹۷۷) إلى أن القياس النفسي يشير إلى قواعد 
استخدام الأعداد بحيث تدل على الأشياء بطريقة تشير إلى كميات من صفة 
أو خاصية؛ أي أنها عملية بمكن بواسطتها الوصول إلى تقديرات كمية للأشياء 
التي نقيسهاء أو لتقدير الفروق الكمية بين شيئين من نفس النوع . بينما التقيم 
يشير أيضا إلى إصدار حكم ولكنه لا يعتمد فقط على التقدير الكمي . إنه 
أوسع من الأحكام والتقديرات الرقمية أو الكمية» فكما يشير أساتذتنا السابق 
ذکرهم أن التقييم يتضمن ماهو أوسع من التقدير الكمي لها يتم تقييمه لأنك 
في التقييم مكنك أن تصدر أحكاما من قبيل الأحكام الكيفية ك: عادي أو 

غير عادي»› منحرف أو سوي» ذي صعوبة في التعلم أو عادي . 

إن التقييم يختلف عن التقويم على الرغم من أن البعض قد يستخدم 
المفهومين بدائل لبعضهما» وفي هذا السياق يشير أستاذنا الدكتور صلاح علام 
(7 ۰ ۲۰) قائلا: على الرغم من أن مفهوم التقييم يستخدم في كثير من 
الأحيان مرادفا لمفهوم التقويم» إلا أن مفهوم التقييم أكثر خصوصية من مغهوم 
التقويم› وأآكثر اتساعا من مفهوم القياس؛ فالتقييم يمكن أن يتضمن أساليب 
متعددة وأدوات متنوعة يعتمد بعضها أحيانا على القياس الكمي» ويعتمد 


بعضها الآخر على التقديرات الكيفيةء والأحكام الوصفية مشل تقييم 
استمارات القبول والمقابلة الشخصبة واللاحظات الإكلينيكبة. 

إذن التقييم في مجال الصعوبة يتضمن توصيفا كميا للخاصية المقاسة 
وصنوها تثمين يفيد كون الطفل عاديا فيما نقيمه أم أنه يعانى من قصور؛ أي 
إذا أردنا أن نقوم بعملية تقييم فإننا بداءة نصدر حكما: هل الطفل يعاني من 
صعوبة آم لا؟ ثم ثانيا نضعه على متصل العادية - الصعوبة لنحدد أيضا 
درجة وحدة الصعوبة التي يعانيها؛ فنقول بعد استقراء بيانات التقييم الكمية 
والكيفية : الطفل يعاني من صعوبة خفيفة/ متوسطة/ حادة في E‏ 
نحدد موطن الصعوبة التي يعانيها الطفل» وعندما نتصل إلى هذا الحکم نکون 
قد قمنا بعملية تقييم› ليلي ذلك عملية التشخيص بالمعنى الوارد في هذا 


الكتاب : 


شكل )١(‏ يوضح متصل التقييم للعادية / الصعوبة 


ولأن عملية القياس أو التقييم أو التشخيص من الأهمية بمكان؛ حيث 
من خلالها نوصم الأفراد ونصفهم بأوصاف وخلل وخصال قد تظل ملازمة 
لهم مدى الحياة» وقد نصفهم بأوصاف غير محببة أو أوصاف تضر من الناحية 
الثقافية أو النفسية أو الاجتماعية؛ لذا فإنه عادة ما يوصى بالدقة في هذه 
العمليات والتأني في إلحاق وإلصاق الأوصاف بالآخرين؛ لذلك يجب على 
إخصائي القياس أو التقييم أو التشخيص أن يتصف ببعض السمات 
والخصائص والاعتبارات الأخحلاقية التي لا غنى عنها. وفي هذا الإطار توجد 
العديد من الاعتبارات الأخلاقية. 
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وفيما يلى تبيان لأهم تلك الاعتبارات: 

أ- الاعتبارات الأخلاقية العامة الواجب مراعاتها عند التقييم: 

هذه الاعتبارات تتلخص فى : 

-١‏ أن يكون على وعي وإدراك تام بعضامين التشريعات المنظمة لعمليات 
القياس والتقييم والتشخيص فيما يخص الأطفال» وأن يكون على 
وعي تام أيضا بمفهوم الطفولة وما يترتب عليه هذا المغهوم» والمراحل 
العمرية المحددة لكلمة الطفولة. 

-٣‏ يجب أن يارس عمله فقط فى المجال الذي تلقى تأهيلا علميا فيهء 
وألا يتعدى فى اختصاصه اختصاص الاآخرين. 

۳- يجب أن يكون مؤهلا تأهيلا علميا مناسبا قبل شروعه فى عملية 
القياس أو التقييم أو التشخيص.» وآن يكون متمكنا من أدوات 
وفنيات وأساليب ما يقوم به» وتفسرر النتائج» وحبك وصياغة 

-٤‏ يجب أن يكون من المرونة والموضوعة إلى الحد الذي يجعله غير 
هياب ولا وجل من الاستعانة بمهنيين ومتخصصين أخحر إذا كانت 
تنقصه اخبرة المناسبة. 

-٥‏ يجب أن یحترم الطفل مو ضوع القياس أوالتقويم أوالتشخيص › وألا 
يسلك سلوكيات أو يأتى بأفعال أو أقوال يكون من شأنها جرح 
إحساسات الطفل نفسياء أو هدر كرامتهء أو الأستهانة به» أو التقليل 
من شأنه. 

1- يجب آن يدافع عن حقوق الطفلء وأن يدعو الآخرين سواء كان 
هؤلاء الآخرون معلمين أو إدارين أو نين أو من الأقارب أو الأمل 
إلى احترام حقوق الطفل . 
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۷- يجب أن يدعو أهل الطفل لمشاركه في عملية التشخيص إذا 
وجد آنه من الواجب والضروري أن يشترك معه الوالدان أو أولياء 
الأمورء وأن يناقش معهم مشكلات الطفل ومحاولة إيجاد الحلول 
المناسبة معهم. 

۸- يجب أن يكون دقيقا فى اخحتيار أنسب الأدوات والإجراءات 
مراعیا فی اختیاراته وتفضیلاته استبعاد الاخحتبارات والأّدوات التي 
تتسم بالتمييز العرقي أو الثقافي حتى ينأى بالطفل من الزج به في 
أمور لا طائل من ورائهاء وأن ينأى به عن إصدار أحكام مضللةء 
وتقديرات خاطئةء وإذا كان لدى الإخصائی تحفظ حول اخحتبار من 
الاختبارات فعليه أن يقوم باختيار اختبار غيره. 

۹- يجب أن يحيد اتجاهاته ومعتقداته الشخصية التى يمكن أن تؤثر فى 
عة القت اى رالكرم خفن » و ركه ذلك ات بجي 
عليه أن يقوم بتحويل الطفل إلى إخصائي آخر إذا شعر بأن اتجاهاته 
ومعتقداته وآراؤه السابقة سوف تؤثر فضي عملية القياس أو التقيم أو 
التشخيص» أو سوف تتدخل فيها وذلك كما يحدث في حالات تأثير 
Halla Effect alll‏ . 

-٠‏ يجب أن تكون عملية القياس والتقييم والتشخيص التي يقوم بها 
الإخصائي عملية شاملة ومتآية» وألا تتم بصورة جزئية وسطحية 
وسريعة؛ لأن الأمر يتعلق بإصدار حكم على الطفلء وحري بنا ألا 
نصدر أحكاما مضللة سواء كانت هذه الأحكام إيجابية أو سلبية. 

-١‏ يجب أن يحصل على إذن مسبق من آهل الطفل» أو الوالدينء 
أو ولي الأمر قبل إجراء عملية القياس والتقييم والتشخيص› وأن 
يخبرهم بطبيعة وحقيقة ما يقوم به» وبخاصة إذا كان الأمر يتعدى 
مجرد القياس والتقييم والتشخيص ويخص التدخل بالبرامج التربوية 
والفية: 
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۲- يحرم على إخصائي القياس والتقييم والتشخيص أن يجعل الطفل 

. موضعا للتجريب القائم على التدخل البدني المباشر أو غير المباشر ؛ 
سواء كان بأدوات طبية أو عقساقير أو أدوية؛ إذ يجرم القانون المصري 
- على سبيل المثال وأعتقد كل القوانين العربية والدولية- أن يكون 
المواطن محلا للتجريب أو التدخل الحراحى إلا بإذن منهء وفى حالة 
الأطفال فقد اشترط القانون E E‏ 
مقامهما . 

۳- يجب ألا تتضمن عملية القياس أو التقييم أو التشخيص إيذاء 
بدنيا للطقل آثناء تطبيق الأدوات والاختبارات والمقاييس التطلبة فى 

-٤‏ يجب أن تطبق جمیع أدوات وأدشطة القياس والتقييم والتشخيص 
بلغة الطفل الأصلية؛ وهى اللغة التى دأب الطفل على استخدامها 
ف حباته العادية» وإذا کان القائم غل عملية القاس أو التقييم أو 
التشخيص غير متقن للغة الطفل فعليه آن يقوم بتحويل الطفل إلى 
إخصائي آخر يتقن تلك اللخةء وإذا لم يتوفر له مثل هذا الإخحصائي 
فعليه أن يلجا إلى الاستعانة ؟ -رجم»ء وأن يكون الإخصائي في 
الوقت ذاته على علم مسبق بأن هناك بعض الإعاقات تتطلب لغة 
خاصة بهاء ففي مجال الصم تعتبر لغة الإشارة نظاما لغويا خاصا 
بهذه الفئة» وأن طريقة برايل في الكتابة تمشل أنسب الطرق والوسائل 
للقيام بعملية القياس والتقييم والتشخيص لدى الأطفال المعاقين أو 
الحرومون بصرياء بالإضافة إلى وسائل وطرائق أخرى يجب أن 
یکون على علم ودرایة بها . 

-٥‏ يجب على إخحصائي القياس والتقييم والتشخيص أن يستسخدم 
أدوات واختبارات نفسية تتوفر فيها الشروط العلمية والنفسية المتعارف 
عليها من موضوعية وصدق وثبات بدرجة كافية. 
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-١‏ يجب على إخصائي القياس والتقويم والتشخيص تحري الدقة عند 
قياسه لأي سمة أو خاصية لدى الطفل مخافة وصف الطفل بصفة قد 
مثل له وصمة عار مدى الحياة؛ وبخاصة إذا كان الأمر يتعلق بالذكاء 
أو تصنيفه في فة الأطفال ذوي الاحتياجات الخاصة» وآن يستخدم 
أكثر من جانب من جوانب الشخصية قبل إصدار الحكم . 
۷- يجب عند إجراء التقويم النهائي› والذي سوف يعقبه إصدار 
حكم على الطفل أن يكون الحكم والتقدير صادرا عن فريق 
متخصص؛ وذلك حتى يتم التأكد من صحة وصدق وموضوعية 
الحكم النهائي الذي تم إصداره على الطفل. 
بالإضافة لما تقدم توجد العديد من الاعتبارات الفنية «العلمية التي یجب 
على إخصائي القياس أو التقييم أو التشخيص» أو النشغل بمثل هذه المهام أن 
يضعها محل تقدير واعتبار» وأن يعظم من أهميتهاء وألا يتغخافل أو يتهاون 
في أي منها قبل جلسة القياس أو التقييم أو التشخيص. ومن هنا نشير على 
عجالة عاجلة عن أهم هذه الاعتبارات : 
ب- الاعتبارات الواجب مراعاتها قبل جلسة التقييم: 

بعض إخصائي القياس والتشخيص النفسي قد تفوتهم بعض الخصائص 
النفسية للأطفال والذي يؤدي عدم العلم بها إلى خطأ فادح في نائج عملية 
القياس والتشخيص . 

إذ من المعروف» ومن وجهة نظر الخصائص النفية للأطفال أنهم عادة 
ما يسأمون من الجلوس هادئين لفترة طويلة» كما يثل موقف القياس 
والاختبار موقفا ضاغطا ۲دءءءء51 على الأطفالء الأمر الذي يجعلهم يشعرون 
بسرعة بالل والضجرء وكثرة الحركة في محل الجلوس في محاولة منهم 
للتخلص من هذا الموقف الضاغط› وهنا يجب على الإخصائى أن يهي كافة 
الا ق ا ا ر اا 


قبل أن يشرع في عملية القياس والتشخيص . 
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ولعل من أهم ما يجب أن يفعله في هذا الصدد هو أن يقوم بإعداد 
غرفة القياس بحيث تكون مريحة إلى أقصى حد مكن؛ حيث يجب أن تكون 
غرفة القياس جيدة اللإضاءة والتهوية» وأن تكون واسعة بالقدر الذي يسمح 
بالحركة ويعطي انطباعا بعدم الضيق والكابة» وآلا تكون حارة أو باردة إلى 
الحد الذي يؤثر على أداء الطفل. كما يجب أن تكون أدوات وأساس الحجرة 
مناسبة لطول وحجم الطفل» فيجب مثلا أن يكون اتساع وارتفاع الكرسي 
مناسباء وأن تكون منضدة القياس مناسبة الملمس والارتفاع» فضلا عن مراعاة 
نفس الشروط في الأقلام والأوراق وجميع الأدوات التي سوف تستخدم في 
القياس أو يقوم الطفل باستخدامها. 

كما يجب ألا تتضمن غرفة القياس لأية مشتتات بصرية أو سمعية يكون 
من شأنها أن تصرف انتباه الطفل ولو قليلا عن الأداء على الاختبار» أو عدم 
الانتباه الحيد في الموقف الاختباري أو موقف التشخيص» وإذا تعذر أن تكون 
غرفة القياس بحيث تحقق هذه النواحي فإنه يجب تغييرها بأخرى تحقق ما 
تقدم . 

في بعض عمليات القياس قد يلاحظ وجود أطفال معاقين» وهنا يجب 
على الإخصائي أن يراعي كيفية مواءمة جلسة القياس والتشخيص با يناسب 
نوع الإعاقة التي يعاني منهاء فمثلا إذا كان هناك طفل يعاني من إعاقة سمعية 
فإنه يجب إجلاسه في الصفوف الأولى إذا كان القياس أو التقييم جماعياء 
والتأكد من ال ن المعينات السمعية للطفل »أو تزويده بمعينات أخحرى 
إذا تطلب الأمر ذلك . وإذا كان هناك طفل يعاني من إعاقة بصرية فإنه يجب . 
أيضا على الإخصائي أن يراعي بعض الأمور الضرورية له قبل الشروع في 
عملية القياس أو التقييم أو التشخيص كالتأكد من استخدام الطفل للمعينات 
البصرية» وتزويده ببعض العينات الأخرى إذا تتطلب الأمر ذلك . 
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وعندما تتطلب جلسة القياس أن يجلس الطفل بجوار الإخصائي على 
منضدة فإن أفضل جلسة هي أن يجلس الطفل على يسار الإخصائي إذا كان 
الطفل من الأيامى» وعلى بين الإاحصاتي إذا كان الطفل من الأياسر. 

بعد الانتهاء من إعداد ومراعاة الفنيات الخاصة بإعداد حجرة القياس› 
وطريقة الجلوس بالوضع المناسب فإنه يجب على إخسصائي القياس» وقبل أن 
يشرع في عملية القياس» أن يوم بإعداد الاختبار أو المقياس والتأكد من 
اكتماله وسلامته» وأنه على ألفة دقيقة به» ویحیط بکل شيء خاص بالاختبار 
والمقياس» ثم يقوم بمراجعة الملف الخاص بكل طفل للوقوف على اسم الطفل 
کاملاء وتاریخ الیلادء وآن یکتب من واقع الملف كافة البيانات اللازمة على 
الاختبار الذي سوف يجيب عليه الطفل؛ لأن إخصائي القياس الذكي يجب 
أن يکون على علم بن كل الأطفال ليسوا على درجة واحدة من الكفاءة في 
الكتابة والإلام ببياناتهم الخاصة . 

ج- الاحتبارات الواجب مراعاتها أثناء الجسة: 
٠‏ إذا أردنا أن تتم عملية القياس أو التقويم أو التشخيص النفسي بصورة 
سليمة فلابد للإخصائي أن يراعي الأمور e‏ التالية أثناء قيامه عهمته 
حتى تخرج عملية القياس أو التقويم أو التشخيص بنتائج دقيقة» ومن هذه 
الاعتبارات : 

-١‏ تستلزم العمليات السابقة قيام الإخصائي باستخدام بعض 
الاختبارات أو المقاييس» وهنا يجب عليه أن يلتزم التزاما دقيقا با هو مسجل 
في التعليمات. أو دليل الاختبار» أو المقياس. أو الأداة التي يقوم 
باستخدامهاء ولا مجال» ولا داعي من الأصل أن يقوم الإخصائي مثلا بإلقاء 
التعليمات معتمدا على ذاكرته أو خبرته؛ لأن ذلك قد يؤدي به إلى تغيير 
وتحريف المعنى الوارد بالدليل »أو تعليمات الاختبارء الأمر الذي سوف يؤدي 


إلى وجود فرق في المعنى وخاصة إذا كان الإخصائي يقوم بتطبيتق اختبار بعينه 
على فترات مختلفة وعلى عينات مختلغة . 

- إذا كانت بعض فقرات الاختار تتطلب تسجيلا دقيقا للزمن 
الملستغضرق في الإجابةء فإنه يجب على الإخصائي الالترام بالزمن المحدد 
للفقرة» وذلك من خلال استخدامه لساعة إيقاف أو الاألة المناسبة لقياس 
الزمن» ولا يعتمد على ساعة اليد والتى قد يؤدي استخدامها إلى أخطاء فى 
القياس» وأن يراعي الإخصائي EET‏ لآلة قياس الزمن ألا يقوم أ 
حركات أو أفعال من شأنها تشتيت انتباه الطفل أثناء قيام الطفل با يجب أن 
يقوم به» وإذا سأل الطفل الإخصائي عن سبب استخدامه للاعة فعلى 
الإخحصائى ألا يجعل الموقف غامضا بالنسبة للطفل» وأن يجيبه بصراحة 
ووضوح إذا کان من ضرورات هذه الإجراءات. 

کا رر اباق ال من نجاف افا غاوه مات ان 
يقوم يإعطاء تلميحات توحي بالإجابة أثناء إجابة الطفل؛ حيث لوحظ أن من 
أهم أخطاء عملية القياس والتقويم والتشخيص آن بعض القائمين على هذه 
العمليات يقومون بتدريس مادة الاختبار والقياس أثناء القيام بعملية القياس؛ 
الأمر الذي يؤدي إلى نتائج غير دقيقة. 

-٤‏ ومن الحدير بالذكر آن عمليات القياس والتقييم والتشخيص تتطلب 
من الإإخصائى أثناء الحلسة أن يكون واعيا ومدربا وملما بكل ما يصدر عن 
الطفل أثناء ا القياس والتشخيص؛ وذلك كي يتمكن من الوصول إلى 
دلالات ومؤشرات قياسية وتشخيصية دقيقة » وأن يكون على علم ووعي بأن 
إهمال بعض الحركات والأفعالء والأقوالء والإيماءات» والإشارات التي 
تصدر من الطفل قد يؤدي بالإخحصائي إلى إهمال جانب من جوانب فهم 
شخصية الطفل»ء وبالتالي سوف تخرج نتائج قياسه وتشخيصه هزيلة في 
مجملها غير دقيقة في معناها . 


-٥‏ إذا كانت تعليمات الاختبار وطريقة الإجابة عليه تستدعي الترتيب 
في الإجابة من قبل الطفل فيجب على إخصائي القياس والتقييم والتشخيص 
أن يلزم الطفل بالترتيب الوارد في تعليمات الاختبار لأن عدم التقيد بمثل هذا 
الشرط سوف يؤدي إلى أخحطاء ات دلالة في القياس أو التقييم والتشخيص › 
ما إذا كانت طبيعة الاختبار وتعليماته لا تستدعي الالتزام بالترتيب فى 
الإجابة على مفردات الاختبار فيجب على الإخصائي أيضا أن يوضح ذلك 
للطفلء وهذا ما نجده فى بعض اخحتبارات الذكاء. فمن المعروف أنه عند 
الإجابة على اختبارات الذكاء أن الطفل يبدأ من أول الاختبار متدرجا فى 
إجاباته من الفقرة الأولى ثم التي تليهاء وکن یکر الاب ق 
بعينه ألا يجيب على الفقرة الأُولىء وهنا لا بد أن نشير على الطفل بأنه إذا 
لم يستطع الإجابة على فقرة ما أن يتركها وأن ينتقل إلى ال قرة التي تليهاء 
وهكذا؛ لأن وقوف الطفل ملتزما في إجابته على الترتيب سوف يضيع وقت 
الاخحتبار دون أن يكون قد أجاب على أكبر عدد من الفقرات؛ الأمر الذي 
سوف يؤدي إلى نتائج مضللة وخاطئة عن نسبة ذكاء الطفل . 

1- وإذا كانت عملية القياس والتشخيص تتطلب في بعض الأحيان 
وضع تقدير أثناء عملية التقدير» وفي مواجهة الطفلء وبحیث تتضمن عملية 
التقدير في المواجهة ألا يعلم الطفل نتائج عملية التقدير؛ فإنه يجب على 
القائم بعملية التقدير أن يضع رموزا ذات دلالة واضحة ومحددة مسبقا من 
قبل المقدر ومعلومة المعنى لديه» ولا تكون معلومة الدلالة والمعنى بالنسبة 
للطفل» وبخاصة في حالة تقدير تواحي ومكونات نفسيةء يمثل العلم بها 
حرجا أو إهانة نفسية للطفلء على أن تكون هذه الرموز قصيرة ومختصرة 
إلى حد كبير كعلامة + - )¿ ه... وهكذا. 

۷- يعتبر طفل ما قبل المدرسة طفلا ذات خصائص ومواصفات نفسية 
أكثر خحصوصية» فهو غير معتاد على موقف الاختبار نهائياء كما آنه فضولي 


ولديه دافع کبیر للاستکشاف»› ومن تم فإنك تله لا يمتلك قدرة كبيرة على 
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الجلوس بهدوء» فضلا عن أن تركيزه محدود» الأمر الذي يجعل اختباره أو 
تقييمه غاية في الصعوبةء ومن هنا فإنك كثيرا ما تجد طفل ما قبل المدرسة 
يتذرع ببعض الأمور في محاولة منه لفض موقف الاختبار» وهو يبلغ مبلغا 
من الذكاء لا يستهان به» فكثيرا ما تجده آثناء الموقف الاختباري ما يطلب 
الذهاب إلى دورة المياه أو يطلب شرب لياه أو... دونغا أن يكون لديه 
الرغبة في ذلك ومن ثم فإنه ينصح من باب الاحتياط أن يقوم القائم بعملية 
القياس والتقييم بتلبية حاجات الطفل البيولوجية قبل القيام بعملية القياس 
والتقييمء أو حين طابه ذلك . 

۸- يجب على القائم بعملية القياس والتقييم والتشخيص أن يكون على 
وعى ودراية بطبيعة النمو والخصائص النفسية للطفل› والسلوك المناسب 
ا نموه» وأن يعلم جيدا بأن هناك فروقا في الأغاط والنماذج السلوكية 
التي تصدر من الطفل العادي والطفل غير العادي أثناء جلسة القياس . 

-٩‏ نظرا لأن الطفل بعامةء وطفل ما قبل المرسة بخاصة» يبدي مقاومة 
كبيرة للموقف الاخحتباري والاستمرار في هذا الموقف باعتباره موقفا ضاغطا 
من الوجهة النفسية؛ لذا فانة يجب على الأعصتائن إن تش حلا من 
الاحترام والود والتقدير بينه وبين الطفل» وآلا يبدي تبرما أو تضجرا لكثرة 
حركات الطفل» وألا يتصرف تصرفا من شأنه أن يهين الطفل» أو يقلل من 
شآنه» أو يحط من قدره؛ لان الطفل إذا استشعر ذلك فإنه سرعان ما يبدي 
مقاومة للاستمرار في عملية الاختبار أو التقييم . 

-٠‏ إذا أبدى الطفل أثناء جلسة الاختبار أية علامات يفهم من خلالها 
مقاومة الطفل للاستمرار فى الاختبار فإنه يجب إنهاء جلسة الاختبار» وأن 
يبدي القائم على الاختبار تفهما هادئا لرغبات الطفلء وأن يأخذ الطفل للقيام 
ببعض الأنشطة الح ركية أو الترفيهية أو الألعاب المسلية» وإشاعة روح الفكاهة 
والدعابة تأكيدا لمشاعر الحب والألفة وإنهاء لحالة الملل والمقاومة»ء ثم يعاود 
الإخصائي النفسي العودة إلى الموقف الاختباري أو التشخيصي . 


ويفيد مسحا متأنيا للتراث النفسي فيما يخص عملية القياس أو التقييم 
أو التشخيص للأطقال آنهم يبدون صورا متعددة لمقاومة الموقف الاختباري 
والاستمرار فيه منها: 

آ- أنك قد تجد بعض الأطفال يصمتون نهائيا ولا يتحدثون أثناء الإجابة 
على الاختبارء أو يتوقفون نهائيا عن الإجابة على الاختبارء أو 
يكتفون بوضع القلم على ورقة الاختبارء أو إمساك مواد الاختبار 
مكتفيا بالحملقة وتدقيق النظر المصطنع كل ذلك تعبيرا عن 
الاعتراض. وإظهارا للمقاومة» وفى هذه الحالة يجب أن توقف 
عملية الاختبار والعودة بالطفل إلى الأنشطة المسلية والترفيهية. 

ب- كما لوحظ بأن هناك بعض الأطفال يبدون مقاومة بطريقة أكثر 
ذكاء قد تفوت على الكثيرين من إخحصائي التقييم والتشخيص» من 
هذه الطرق سرعة الإجابة من قبل الطفل دون روية وتمحيص 
وجسدية؛ وذلك بهدف فض الموقف الاختباري- باعتباره موقفا 
ضاغطا- بطريقة تخلصه من اللوم أو التوبيخ؛ ومن هنا فإنه يجب 
على الإخصائي إذا لا حظ تغيرا ملحوظا في إيقاع الطفل المعرفي 
"emp‏ iveاniعC‏ أثتاء الأداء في الموقف الاخحتباري إنهاء الجحلسة 
فورا على آن يعاود الاختبار والفحص والتقييم في وقت آخر. 

إن مثل الحالة السابقة في مقاومة الموقف الاختباري تمثل إحدى صور 

الأداء الكيفى والتفضيل الأ صد حال الضغط والتوتر فى المواقف 
ال و الأسلوب الذي 2 بالٌسلوب الاندفاعي DONE‏ 
وهو أسلوب ينتج عن مجموعة من العوامل والمضامين النفسية التي يجب 
على الإخصائي النفسي أن يكون على وعي وإدراك تام بها حتى يتمكن من 
التغلب عليها؛ حيث من التعارف عليه في هذا المجال أن ميل الطفل لأن 
نی ولو فو قا :ارتا یتمیز بالتروي ۷eا×۴ا‌۸‏ أو الاندفاع کأسلوب میز له 


۳ 


فى موقف من المواقف أو على طول الخط في حياته» لا ينشأً منعزلا عن 
إطازه الى رل اد 

وفى هذا الإطار توجد عدة أسس بيئية وسيكولوجية تفسر نشوء هذا 
الأسلوب وقتيا أو الاستمرار فیه؛ حیث یشیر کاجان وکاجان ۰ ۱۹۷) 47عKA)‏ 
(1970 ,2ع & إلى أن ميل الفرد لأن يكون مترويا أو مندفعا يرجع إلى 
دافعية الفردء وشدة رغبته فى أن يوصف من قبل الآخرين بآنه ماهر أو ذكي› 
فالفرد الذي يتمىتع برغبة کبیرة لن يوصفه الآخرون بأنه ماهر أو ذڏکي کن 
متحفزا دائما لأن يصدر استجابته بسرعة ويزيد من ذلك إذا كان هذا الفرد 
يعيش في مجتمع تقوم ثقافته على معادلة سرعة التفكير بالذكاءء الأمر الذي 
يجعله يصدر استجابته بسرعة ومن ثم یکون مندفعا. 

د- الاعتبارات الواجب مراعاتها بعد الجلسة: 

من الثابت والمستقر أن إخصائي القياس والتشخيص إذا التزم المعابير 
القانونية والأخلاقية والعلمية قبل الجلسة وأئناءها بالشكل البين انما يكون قد 
جح إلى حد كبير في الحافظة على الضوابط القانونية والأخلاقية والعلمية› 
ولم يبق له سوى مراددء تعض الضوابط المانونية والأخلاقية والعملية بعد 


¬ جج أوراق وببانات الأداءء وتاظيمها تنظما يسهل له التعامل 
معها. 


۲- تيد العاطفةء أو العرق» أو القرابةء أو الدين» أو الجنس أثناء 
تقدير الأداء. 

-٣‏ الدقة المتناهية عند تقدير الأداء. 

٤‏ - استبدال أسماء الأطفال بأرقام مع سرية الاحتفاظ بالرقم الدال على 
کل طفل قي ملفات خاصة بذلك» ويؤكد على هذا اللإجراء وبخاصة 


1¥ 


حينما يكون السلوك الذي يتم تقييمه من الأاط والنماذج السلوكية 
التي تتطلب إصدار حكم خادش للحياء» أو الدين» أو الأعراف التي 
لا يتقبلها الملجتمع»ء أو تتطلب إصدار تقيم يئل وصمة غير متقبلة 
كالوصف بالإعاقة العقلية» أو أمثال ذلك وغيرها. 

-٥‏ يجب أن تکون أحكام التقيم أو التشخيص محددة وقاطعة» وبلغة 
جازمة إذا تم التأكد من الحكم التقييمي أو التشخيصي . 

-٦‏ عند الإرباكية في إصدار الحكم التقييمي أو التشخيصي من قبل 
الإخصائى يجب مشاورة ذوي الخبرة والاختصاص للوصول إلى 
الحكم التهائيء فإذا تعذر الوصول إلى حكم قطعي فإنه يجب أن 
تكون عبارة التقييم أو التشخيص قائمة على الاحتمال دفعا للغير 
لاتخاذ تدابير أخرى . 

۷- يجب على إخصائي القياس أو التقييم والتشخيص الدقة وتحييد 
العاطضة عند تصحيح وتقدير درجات الأداءء وألا تأخذه العاطفة 
بالسلب ولا بالإيجاب عند التقدير أو التصحيح . 

۸- إذا تطلب الأمر الإحالة إلى معالج أو خبير سيتخذ بعض التدابير 
بالتدخل فإنه يفضل أن تكت عبارة التقييم أو التشخيص بلغة غير 
اللغة القومية حتى يصعب على الآخرين معرفة واقع الطفل . 

۹“ يجب عدم تسليم التقرير الحامل للتقييم أو التشخيص إلا للوالدين 


-٠‏ مصارحة الوالدين بالحكم الصادر على الطفل وإعلامهما بحقيقة 
الطفل ما دام الإخصائي قد تأكد من صحة تقييمه أو تشخيصه. 

-١‏ ينع مطلقا إخبار أي أحد ليست له علاقة بالطفل بالحكم الصادر 
بشأنه وبخاصة في حالة الأحكام التي تتضمن وصفا معيباء أو 
مستهجناء أو يتنافى مع الدين» أو الأخلاق» أو الأعراف. 

A 


2 


ثانبا: التعرق المبكرعلى أطفال ما قبل المدرسة: 
الوصول إلى أطفال ما قبل المدرسة وتعرفهم فن من فنون الاتصال 
الرفيعة التي لا تجيدها إلا الأمم المتحضرة التي تهتم بأبتائها . 
وتعد عملية الوصول إلى هؤلاء الأطفال من المهام الشاتكة والصعبة؛ 
حيث إن مثل هؤلاء الأطفال نم ينضموا بالفعل إلى مؤسسات التعليم 
الرسميةء الأمر الذي يشكل عبنا كبيرا على إداراة الحكم المحلى» والنظمات 
الأهلية الخخصصة في انتقائهم والتواصل معهم لعرفة مشكلاتهم. ومن هنا 
فإن هناك العديد من الخطوات الأساسية للتعرف المبكر على أطفال ما قبل 
اللدرسة وتقيمهم jg «Phases of early Identification and Assessment‏ 
هله الخطوات : 
-١‏ تعرف مکان تواجدهم Locating‏ : القيام بالاتصال الأولي بمكان 
تواجد هؤلاء الأطفال وزيادة الوعى العام بالخدمات المطلوبة. 
۲- الانتقاء والفرز :5c ٣۴۴11٣2‏ تعرف الأطفال الذين هم فی حاجة إلى 
۳- التشخيص ئزئnعهDi‏ : تحديد مدى الإعاقة وسببها وتصميم برنامج 
التدخحل . 
~٤‏ التقويم Evaluation‏ : تحديد محك الدخول للعلاج» ومحك 
التربية الخاصة» والحكم على مدى تقدم الطقل . 
ومن خلال هذه الخطوات نلمح أن هناك أربع خحطوات أساس مرتبطة 
ببعضها البعض في آن واحد»ء وفي کل خطوة من هذه الخطوات فإننا نقوم 
بتطبيق مجموعة من الإجراءات والاختبارات» وهو ما يشير إلى أن كل خطوة 
من هذه الخطوات تعد مركبة وكبيرة في الوقت ذاته . 


۹4 


وفيما یلی توضيح لطبيعة كل خحطوة أو إجراء من الخطوات أو 
الإجراءات السايقة: 


؛]۔ہcوaاiہع تعرف مکان تواجدهم‎ -١ 


هذه الخطوة تشير إلى طرق الحصول على الأطفال الصغار ذوي 
صعوبات التعلم في المجتمع أو الأكثر عرضة للوقوع في الصعوبة» وذلك من 
خلال الوقوف على أماكن تواجدهم» وهو ما يؤكد على فن صناعة الاتصال 
المبدئي» وهذا ما لا تجده متوفرا إلا في البلاد المتقدمة التي تقوم على نظام من 
امؤسسات الحكومية والمدنية التي تتسم بالرسوخ والاستقرار» وحسن السمعة 
في تقديم مثل هذه الخدمات؛ حيث من الضروري أن تكون هناك ثقة متبادلة 
بين هذه المؤسسات وطالبي الخدمة أو الباحثين عنهاء كما أنه من الضروري أن 
تقوم هذه المؤسسات بزيادة وعي أفراد اللجتمع بالخدمات التي تقوم بتقديمهاء 
أو أنوع المساعدة التي يمكن أن نتلقاها أسر هؤلاء الأطفالء ومثل ذلك يتطلب 
من هذه المؤسسات سهولة التواصل والاتصال بالأسر سواء كان هذا الاتصال 
عن طريق النشرات الدورية التي توزع مجاناء أو عن طريق الوسائل 
الإلكترونية » أو الهاتفيةء أو التليفزيونيةء أو الصحفيةء أو الإإذاعية» أو قوافل 
التوعية السيارةء أو الاجتماع مع الأسر داخل الأحياء أو داخل هذه 
المؤسسات؛ لأن أطفال ما قبل المدرسة ليسوا داخل المدرسة بالوضع العام 
المتعارف عليه» ومن هنا فإن هناك جهدا زائدا في البحث عنهم خارج هذا 
الإطارء وهو ما يجعل الباحث يتفحص ويبحث في الملصقات والراديو 
والتليفزيون والمكتبات عن إعلانات من هذا النوع لحث الأسر ابلاغ عن 
أطفالهم أو للتواصل معها. 

۲- الائتقاء والفرز Screening‏ : 

يتمثل هدف الخطوة الثانية في محاولة تعرف الأطفال الذين هم في 

حاجة إلى خدمات فحص ودراسة إضافيةء التأكيد على الطرق السريعة لمسح 
۷ 


E 


العديد من الأطفال الذين يحتمل أن يكونوا من ذوي الاحتياجات الخاصة أو 
صعوبات التعلم» أو الذين هم بالفعل في حاجة إلى خدمات التربية الخاصة 
وصعوبات التعلم؛ حيث تشير التعريفات الشائعة لعملية الفرز على أنها 
العملية التي تقوم على المسح السريع لححديد الأطفال الذين يحتاجون إلى 
معالحات معينة أو ذات طبيعة خاصة (الفقي .)۲١ ٠٠‏ وفي هذه الخطوة يتم 
قي الأطفال من ناحية الإبصارء والسمع» والكلام واللخة» والمهارات 
الحركية» ومهارات مساعدة الذات» والاعتماد على النفس» والنضح 
الاجتماعي - الانفعالىء والنمو المعرقى . وعادة ما يقوم التخصصون بتطبيق 
استبيان يقدم إلى الوالدين للإجابة عليه لتحديد الأطفال الذين هم على وشك 
الوقوع في صعوبات التعلم أو من هم سيعانون بالفعل من صعوبات تعلم؛ 
وذلك عند التحاقهم برياض الأطفال. ومن المعروف بداءة وبداهة أنه عند 
القيام بإجراءات التعرف كإجراء علمي على هؤلاء الأطفال أنه توجد العديد 
س أدوات الفحص والتعرف على أطفال ما قبل المدرسة الذين يعانون من 
صعوبات نائيةء ومن ثم يوشك أن يكونوا من ذوي صعويات التعلم عند 
التحاقهم بالتعليم النظامي بشكله وهيئته المعروفة مثل الاستبيانات» وأن هذه 
الاستبيانات على اختلافها وتنوعها عادة ما تركز على فحص مشكلات رئيسة 
مثشل مشکلات : المحركة والنشاط الزائد› واضطرابات الانتباه» ونمو الكلام 
واللغخة»ء والقدرة على التذكر لدى هؤلاء الأطفال والعديد من المشكلات 
السلوكية النمائية الأخرى. 
۲- التشخیص ٣051:‏ ع ھ1٥‏ : 

بعد القيام بإجراءات الانتقاء والفرز والتقييم المبدئي والسريع فإنه يتم 
التعرف على الأطفال الذين يكثر احتمال أن يكونوا من الأكثر عرضة للوقوئع 
في الصعوبةء أو الأطفال الذين يحتمل إلى حد كبير أنهم من ذوي 
الصعوبات النمائيةء وهم الذين يحتمل إلى حد كير جدا أن يكونوا مستقيا 


۷ 


ا 


E 


من ذوي صعوبات التعلم الأكاديية عند التحاقهم بالنظم التعليمية الرسمية أو 
المدارس الابتدائية بالعنى المتعارف عليه. 

بعد القيام با تقدم تكون عملية الفحص والتقييم أو الفرز قد أهلت 
المتخصصن إلى إخضاع هؤلاء الأطفال إلى عملية تشخيص دقيقة ومحكمةء 
وهي عملية دقيقة وحساسة جدا؛ء حيث يعمد من خلالها إلى تحديد القصور 
ادق في السلوك» والأسباب التي تكمن خلف هذا القصور تمهيدا لوضع 
الفرض التشخيصي» ومن ثم نوع البرنامج المطلوب للعلاج. 

ولا يخفى على أحد أننا عادة ما نستخدم لإجراء عملية التشخيص 
العديد من اللإجراءات. والفنيات والأدوات» ومنها الاختبارات التشخيصية› 
وهي اخحتبارات تكون أكثر تفصيلا وعمقا نظرا لتركيزها على جوانب معينة 
E‏ أو الخصائص أو المجالات الأكاديية المراد تعرف جوانب الضعف 
والقوة فيها» ومن هنا فإن مثل هذه الاختبارات يتطلب إعدادها وبناؤها جهدا 
كبيرا وخبرة فنية عالية (علام» .)۲١٠١٠١‏ 

: Evaluation ۾ڍgaتilا‎ -& 

لن ندخل في جدل عسقيم هنا حول الفروق بين التقييم والتقويم؛ إنما 
سنذهب مباشرة لنحدد مقاهيمنا كما نريدها فى هذا الكتاب» وعليه لا داعى 
للسرد العقيم فيما يخص هذا الجانب. ٠ ٠‏ 

إننا هنا نقتصر على استخدام مفهوم التقييم با يخالف مفهوم التقويم» 
وهما مختلفان عندي ولا أساوي بينهما مهما قال القائلون. 

إن التقييم يستخدم لإإصدار حكم على الطفل»ء سواء تم استخدام أدوات 
تقييم رسمية أو غير رسمية أو من خلال معلومات وبيانات كمية و/ أو 
نوعية. كما يتضمن التقييم جمع البيانات حول الطفل والتي من شآنها أن 
تسهل إصدارنا للحكم على الطفل والوقوف على طبيعة الطفل على الأقل هنا 


حول ما إذا كان يعاني من صعوبة آم لاء وبآي أدوات توصلا لهذا الحكمء 
وكذلك حدة هذه الصعوبة. 

إن عملية التقييم توصيف علمي على متصل القدرة على التعلمء وبأي 
أدوات توصلنا لهذا التوصيف العلمي . بينما جد أن عملية التقصويم أوسع 
وأشمل من عملية التقييم» رغم أن هناك من يكافئ بين المغهومين في التراث 
النفسي› إلا أننا لا نوافق على ذلك مطلقاء فليس مفهوم التقييم يرادف 
مفهوم التقويم» حتى ولو قال مجمع اللخة بالقاهرة ذلك؛ وذلك لأنه شتان 
بين المفاهيم من الناحية اللخوية وبينها وبعضها البعض من الناحية 
الاصطلاحيةء فالذين يرون بأن المفهومين مترادفان فاتهما القاعدة الفقهية 
للمنهج العلمي وأصول الاشتةاق والتي تنص على أنه إذا اختلف المفهوم 
اللغوي مع المفهوم الاصطلاحي فيؤخذ بالمفهوم الاصطلاحي ويترك المفهوم 
اللغوي . فعملية التقييم يمكن النظر إليها على أنها كل الإجراءات الرسمية 
وغير الرسمية لجحمع البيانات الكمية والكيفية ؛ وذلك بهدف الوصول إلى 
حكم عام يساعد على فهم أوسع لسلوك الشخصية محل التقييم» ووصف 
أكثر دقة لهذا السلوك. وإن كان البعض يرى استخدامه بصورة أكثر خحصوصية 
للإشارة إلى التشخيص الإكلينيكي . 

إننا هنا نشير مؤكدين بأن التقويم من الناحية الاصطلاحية أكثر شمولا 
واتساعا من التقييم لأننا في التقويم نضع الخصائص النوعية والكمية محلا 
للنظر والاعتبار» وما يناسبها من أساليب وفنيات وإجراءات لعلاج القصور أو 
الصعوبة فيهاء وهنا يشير الفقي )٠١ ٠ ١(‏ «بأن التقويم يشتمل على الخصائص 
النوعية والكمية للسلوك مضافا إليه أحكاما قيميه تتصل بمدى ملاءمة هذا 
السلوك وأن هذا الفهوم يتضمن عمليتين أساسيتين: الأولى هي عملية 
التشخيص» والثانية هي عملية العلاج». ومن المعروف بداهة آن عملية 
التشخيص وعملية العلاج تسبقهما عملية التقييم . 
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إننا في عملية التقويم نهدف إلى ححقيق هدفين رئيسيين» هما: تطبيق 
السربامح العلاجي أو التدريبي الذي تم بناؤه في ضوء الفروض التشخيصية 
العلاجية طبقا للأساليب المتعارف والتفق عليها للتطبق وقياسات الكفاءة أثناء 
التطبيق آو ما يسمى بالتقويم البنائي لكل مهارة فرعية تضمنها فرض 
التشخيص العلاجي كمهارة يعاني فيها الطفل من صعوبة» أو يتوقع أن تكون 
هي التي تكمن خلف الصعوبة . أما الهدف الثاني هو الوقوف على: هل تم 
تحقيق الأهداف النهائية من البرنامج الذي تضمن تدريبات علاجية أو تدريبية 
اشتملت على علاج كل ما نصت عليه الفروض التشخيصيةء ومثل هذا عادة 
ما يشار إليه بالتقويم النهائي» آو ما يسمى بالتقويم التشخيصي (علام» 
)١ ٠1‏ وهو التقويم الذي يهدف للكشف علن جوانب القوة والضعف في 
البرنامج» وكذلك تشخيص مواطن القوة والضعف في أداء الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم المستهدفينء وعليه فإن التأكد من ذلك يستدعي قياسا أو 
تقييما مرة ثانية بنفس الاختبارات التي تم استخدامها في الأحكام الأولية 
للفرز والتقييمء تمهيدا لاتخاذ تدابير وأساليب أخرى للعلاج إذا تطلب الأمر 
ذلك أو بغرض اتخاذ قرار مفاده: هل يتم التوقف عن العلاج لأن البرنامج 
حقق كل المرجو منه أم لا؟ وهو ما يستدعي معه الاستناد على محك للتقييم 
النهائي؛ محك متفق عليه بين علماء وخبراء التخصص. وهذه المحكات عادة 
ما تتغير بتغير المهارة التي يتم علاجهاء فإذا كانت هذه المهارة من المهارات قبل 
المحطلبة ءاآناء ١ا۴‏ فإنه من المتعارف عليه أن الطفل بعد تطبيق البرنامج يجب 
آلا يقل مستواه عن نسبة يكن أن تتراوح من 4١‏ إلى ٠١١‏ أما إذا كانت 
المهارة التي يتم علاجها من المهارات المركية فإن محك التقييم والذي يمثل قرارا 
بإنهاء التدريب أو العلاج تقل نسبته عن النسبة السابقة بالطبعء المهم أن تكون 
محكات التقييم» ومحكات الانتقال من نشاط علاجي إلى نشاط علاجي آخر 
محددة ودقيقة ومصاغة ومعبر عنها بإحكام وبلغة قاطعة ونسبة واضحة. 


¥ 


ثاثا مجالات تقبيم أطفال ما قبل المدرسه: 

ينظر البعض إلى أن التقييم لأطفال ما قبل المدرسة ينقسم إلى 
مرحلتين» المرحلة الأولى وهي التي تتضب غلى الفعرة الرمية من الاد .إلى 
دحول المدرسة؛ حيث في المرحلة الأولى من النمو يكون التقييم منصبا على 
المهارات أو اللخططات الحسية- الحركيةء بينما فى المرحلة الثانية تشمل ما 
تضمنه المرحلة الأولى مضافا إليها اللغةء والتواصل»› والعلاقات الاجتماعية 
(الفقى (Y- . ٠٥)‏ 

إننا فى مجال تقييم أطفال ما قبل المدرسة نركز على المهارات القبلية 
التطلبة لأداء المهارات الأكاديية عندما يصل الطفل لعمر دخول المدرسة؛ أي 
أننا نركز على مستوى نموء ونواحي الققصور في هذه المهارات القبلية في عدد 
من اللجالات التى يتمثل أهمها فى المجالات التالية : 

. Motor and Physical Development yٳكرzÈl,‎ ىiدبلا النمو‎ -1 


۲- النمو المعرفى Cognitive Development‏ . 
۳- غو التواصل Communication Development‏ . 
-٤‏ غو القدرة على التكيف Adaptive Development‏ . 


.Emotional Development النمو الأجتماعى - الانفعالى‎ -٥ 


وفيما يلي تفصيل موجز - إن جاز لنا التعبير - عن تقييم هذه 
ايلات 


(#) للمزيد عن هذه المجالات راجم كتابتا صعوبات التعلم النمائية (0۸٠١۲)ء‏ الناشر: عالم 
التب . 
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-١‏ تقييم النمو البدني والحركي 
Motor and Physical Development Assessment‏ 
تقييم النمو البدني والحركي يتطلب تقييما لنوعين رئيسين من المهارات 
يتمثلان فى المهارات الحر كي الکبيرة ja Micro motor aaãدllg Macro motor‏ 
زأوية تنفیذ الأوامر التي تتطلب مخرجا حركياء ومن أمثلة المهام التى تكشف 
ذلك وران طب مي الل أن عت ان قفن اة اى ات 
أو أن يتخطى أشياء بعينهاء أو أن يضع أشياء على بعضها لتكون أشياء في 
الرسم أو الشكل المعروض عليه» أو أن يلمسس أصابع اليد التي يطلب منه 
لمسهاء أو أن يستخدم المقص لقطع الأوراق في ضوء تخطيط معين أو أن 
ينسخ بعض الأشكال والحروف أو يكتب اسمه» كما آنه في هذا الجانب يجب 
تقييم سمع ورؤيا الطفلء وقدرته على التوازن الحركي اء :اشير في الشارع› 
واللعب مع الأطفال» وأداء الأدوار الحركية التي تتطلبها الألعاب التي يارسها 
مع الأقران» والوقسوف»› والجلوس» وال مشي واستخدام الأيدي» واستخدام 
الأصابع› والتحكم في مسك الأشياء. 
إتنا قد نلجا في بعض الأحيان إلى وصف الأطفال الذين يعانون من 
قصور في هذه المهارات أو بعضها بالأطفال الذين يعانون من اضطرابات نغائية 
ما دامت المهارات الحركية المكلف بأدائها تتناسب وذكاء الطفل و/ أو المرحلة 
العمرية التي يمر بها الطفل . (2004 ,.أج (Dyck, e‏ 
فالاضطرابات النمائية تحدد أو تعرف بتباعد الأداء عن المستوى الذي 
يتناسب وما يمتلكه الفرد من ذكاء. وآخرون يرونها بآنها المشكلات التى تبدأ 
في باكر أيام الطفل وتندخل بالتأثير في النمو بصورة غير عادية» والعلاقة 
الكبرى على الاضطراب النمائى هو الانحراف ١٥تاواء0‏ والتأخر عن النمو 
العادي» وهو النمو الذي غالبا ما يحدد في ضوء المجموعة العيارية لمن هم 
في نفس الذكاء والعمر الزمنىء فعلى سبيل المثال نجد أن من الإجراءات 
ا فى تكن الوات ارك ااا 5 6وا هر ان رکون ا 
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الطفل متوسطا أو فوق التوسط» وأداؤه تحت المتوسط في التأزر الحركي مثلاء 
وذلك في ضوء أداء المجموعة المعيارية على الاختبارء أي آنه اشا مرجع 
لعيار. إن من ينطق عليه المحك المتقدم من الأطفال يسمون بالحصلين 
المتباعدين» أو ذوي الصعوبات الحركية. ومن المقاييس التي تستخدم لقياس 
التناسقی الح ر کی Motor Coordination‏ ل دایڭ k)ت0ye.‏ وھذا المقیاس يتضمن 
٠٠‏ مهمات )١(‏ منها تقيس المهارات الحركية الدقيقة» والخمس الأخيرة تقيس 
المهارات الح ر كية الكبيرة. 

ولكي يعم النفع فإننا نورد هنا كيف تم الحكم على أن الطفل يعاني من 
صعوبة نائية . 

إننا بحثا عن الإجرائية فى الإجابة عن هذا التساؤل نورد ما اتبعه دايك 
ورفاقه في دراسة لهم؛ ففي هذه الدراسة نجد أنه لكي يحكم على الطفل بأنه 
يعاني من صعوبة نمائية كصعوبة التناسق الحركي مشلا هو أن يكون ذكاؤه 
متوسطا أو فوق المتوسط» وأداؤه دون المتوسط فى المهارة النمائية المقصودة؛ 
فمشلا لو كان ذكاء الطفل الكلي ۴10 يقع في مدى نسب الذكاء التوسطة أو 
فوق المتوسط› کأن کون ذکاؤه مثلا )١١۳(‏ نقطة على مقياس الذكاء المعدلء 
وأداؤه في التناسق الحركي أقل من المتوسط على اختبار الصعوبات الحركية مع 
بقاء الذكاء اللفظى لهذا الطفل فى حدود المتوسط حيث كان (١١٠)ء‏ وقدرة 
متوسطه فی القدرة على الانتباه ق كان متوسط الأداء لنفس العينة المذكورة 
أعلاه ( )١١ ١‏ وفى الحانب العاطفى (۳١٠)»ء‏ وهنا تلحظ تباعدا في بعضس 
المؤشرات حيث ا الأداء الحركي بينما قدرات أخرى تعمل في إطار 
امتوسط وأكبر» وهو ما يعد دليلا على آن هذا الطفل يعاني من صعوبات في 
التناسق الحركى ؛ أي أنه يوجد لديه انحراف في النمو العاديين أو تباعد 
اد ای ق 

وهكذا فيما يخص الذين يعانون من تباعد غائي في الانتباه حيث يكون 
ذکاؤهم في المحوسط بينما الانتباه دون المتوسط مع بقاء أدائهم في بعض 
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...ر والعسمليات الأخرى في المتوسط أو فوق المتوسط وقس على ذلك 
٠.‏ أبنت راغب للذهاب إليه ا أو تشخبصه . 

لکن هل الذي يوجد لديه تباعد فى القدرة يوجد لديه اضطراب 

ولاحٍجابة على هذا السؤال أ الباحثون إلى مقارنة الأطفال الذين يوجد 
ديهم تباعد في قدرة ما بأقرانهم من الذين لا يوجد لديهم تباعد فيهاء وقد 
صلت الدراسة إلى آنه لا توجد فروق بين الفئترن على مقياس الاضطرابات 

ولمزيد من التفصيل قارن هذا الباحث أداء عينة من الأطفال )٤(‏ أطفال 
الذين يوحد لديهم تباعد بين الذكاء وقدرات اللغةء التناسق إلهركي› الانتياه 
ااتقمص العاطفي حیث کان ذکاؤهم ۱١۳‏ نقطة» ومتوسط أدائهم هو ۷۲» 
١۲ ۳‏ ۷۸ وعينة من العاديين قوامها )۱١١(‏ طفلا» ومتوسط ذكائهم 
(۱۰۰) نقطة» ومتوسط أدائهم في المحغيرات السابقة هي: (44)ء (44)ء 
(1۰1) (۰۰). 

فقد تسين أنه لا توجد فروق دالة إحصائيا فى الاضطرابات السلوكة بين 
فئتي الدراسة» كما تم في هذه الدراسة المقارنة عينة من الأطفال قوامها 
)٤(‏ أطمال نسبة ذكائهم )١١١(‏ نقطة» وعينة من أقرانهم العاديين قوامهم 
)٠١(‏ أطفال لديهم تباعد بين الذكاء والتقمص العاطفي؛ حيث كان متوسط 
ذكائهم )١٠١(‏ نقطة» والتقمص العاطفي (۷۸)ء وعينة قوامها )٠۸(‏ طفلاء 
متو سط تسبة ذكاؤهم )١٠١(‏ نقطة» ومتوسط الانتباه (١۷)ء‏ وعينة قوامها 
(۲۸) طفلا متوسط نسبة ذكائهم »)١١١(‏ ومتوسط القدرة على التناسق 
ا لحرکي )٩۸(‏ فقد كشفت النتائج عن أنه لا توجد فروق بين هذه العينات في 
أداثهم على مقياس الاضطرابات السلوكية ولا على أي بعد من أبعاده» وعليه 
فإنه لا كن من الخلال التباعد أن ندلل على وجود الاأضطرابات السلوكية. 
(Dyck, et al., 2004)‏ . 
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۲- تقييم النمو النُعرêضJ Cognitive Development Assessment‏ : 
إذا أردنا أن نقيم النمو المعرفي لدى طفل ما قبل المدرسة فإن الأمر 
يتطلب تقيي ما للعديد من العمليات العقلية التى يتمثل أهمها فى : الانتباهء 

ااك واک اط دوعر ال ۰ 

ومن أمثلة المهام المعرفية التي تستخدم لتقييم المهارات النمائية المتطلبة في 
هذا الحانب تلك اهام التي تقيس قدرة طفل ما قبل المدرسة على تحديد 
الألوان والتعرف عليهاء وتسمية أجزاء الجسم العد الحسابي للعدد عشرة وما 
بعدهاء ومطابقة الاشياء أو الأعداد مع الألفاظ الدالة عليها؛ أي الطابقة 
اللفظ ومقبله في الواقع ۽ کان تقول له أرني ثلاثة مكعبات فسلمك إياهاء أو 
أن يتعرف على مواضع ما تد تشير إليه بعض المفاهيم كأن يريك تحت» وأعلىء 
وأسفل» وخلف» ويين» وشمال» ووسط› وبينء وأن يتعرف على المفاهيم 
التي يتزود بها ويطلب منه تحديدها مشل: مستدير»مربع»؛. ...أ 


أكبر » أصغر» أسمك › أرفع» أطولء أقصر› ..... تسمية الأحرف وأنْ 
يقوم بعملية تصنيف للأشياء طبقا للون» الحجم» الشكل »والكميةء 
الماك و4 ء. 


ومن أمثلة المقاييس التي تستخدم في هذا الإطار مقياس بايلي لتقدير 
النمو لدى الأطفال» وهو مقباس يشمل ثلاث أدوات متكاملة لتقدير حالة 
النمو لدى الأطفال فى المرحلة العمرية من شهرين إلى عامين ونصف» وهذه 
المقاييس هي : المقياس العقليء والمقياس الڂحر کي ٠‏ والمقياس الخاص بتسجيل 
سلوك الرضيع . 

:Communication Development Aیseء5‎ ٣٤۸۲ تقييم نمو التواصل‎ -۲ 

في مثل هذا المجال فإنه يتم تقييم مهارات الكلامء واللخةء والقدرة 
على فهم واسستخدام اللخة» وهو الأمر الذي يتطلب من القائم على التقييم 
فحص قدرات الطفل على التلفظ ولو من خلال أن يكرر الطفل نطق بعض 
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الكلمات وراء الفاحص أو آن يكرر بعض الأرقام والجمل خلف الفاحص» 
قول الطضفل أسمه الأول» واسم ييه » وآخر تماق وعمره» وعنوان شه 


؛- تقييم نمو القدرة على التكيف 
Adaptive Development Assessment:‏ 
تعرف القدرة على التكيف بأنها الوفاء بالحطلبات والحاجات الداخلية 
والمتطلبات الخارجية للبيئة بأسلوب مناسب» فالطفل في حياتهء ومنذ وقت 
مبكر فيها يواجه طالب داخلية تتمثل في حاجاتهء ومطالب خارجية تفرضها 
عليه بیئته » ولک ا ا ية فان عله أن قى بد ارعن بي السات 
وبأسالیب ا ۰ 
وقد ذهبت الجمعية الأمريكية للضعف العقلى American Association‏ 
of Menta Deficiency (A AMD)‏ بتعريقف السلوك التكيفى بأنه السلوك الفعال 
في الوفاء بالمتطلبات الطبيعية والاجتماعية التي تفرضها البيغة على الفرد. 

ويركز السلوك التكيفي على وظيفتين أساسيتين : 

أ- الدرجة التي يكن للطفل أن يقوم فيها بوظائفهء وأن يحافظ على 
نفسه بشکل استقلالي. 

ب- الدرجة التي يفي بها الطفل بشكل مناسب للمطالب التي تفرضها 
علب الب اة الى يرن يها في جوب الكرلة الحجبافة 
والشخصية. ۰ 

ومن البدهي الإشارة إلى أن الأطفال الذين يعانون من مشكلات فى 

غوهم وارتقائهم لديهم صعوبات أكبر في التكيف مع البيسئة التي و 
فيهاء والوفاء با تفرضه عليهم من مطالب مقارنة بالأطفال الذين يسير وهم 
في صورة طبيعية» ويعيشون معهم في نفس البيئة . 
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إننا فى مجال تقييم نمو القدرة على التكيف نركز على نقييم قدرة الطفل 
على امتلاكه مهارات مساعدة الذات والاعتماد على النفس» مئل قدرته على 
ارتداء مللاايسه» قدرته على إطعام ذاته والدخحول إلى الحمام» وحسن فضا 
حاحته بنفسه» و نظف نقسه» وغسل وحهه والاستحمام» وضبط خلمل لياه 
الساخنة والبأردة ضبطا معتدللا بحقی الخاية والهدف من ترتیب السرير 
وتنظيفهء والالتزام بالأوامر الوالدية عند التريض أو التسوق. 

۵- تقييم التمو الاجتماعي - الانطعالي 
Social-Emotional Development Assessment‏ 

عند تقيمنا للنمو الاجتماعى- الانفعالى فإننا نركزعلى رصد وتقيم 
التفاعل الاجتماعى - الانفعالى للطفل؛ وذلك من خلال قائمة ملاحظة لهذه 
السلوكيات أثناء تفاعله ص أقرانه» وكذلك ص الكبار کأداء الأدوار الاجتماعية 
الواقع› ومدى انتمائه لحماعة الأقرانء والالتزام بالدور الاجتماعي الذي 
يلحق به» والتقبل الاجتماعى له من قبل الآخرين وجماعة اللعب 
والأّقران» وتقبله لهم » ومسئوليته الاجتماعة كاه أقرانه» وتطابی انفعالاته مع 
الخدت والموقف والسياف› وسرعه وبطء إالانقعال» واأعتدالية الانفعالات وعدم 
تطرفها سلبا أو إيجاباء والعدوانية تجاه الآخرين أو التسامح معهم. 
رايعا: نماذج تيم ذوي صعوبات العام :Models of assess me1۲‏ 

يوجد غوذجان رئیسان لتقيم ال“طفال ذوي صعوبات التعلم» النموذج 
الأول منهما يسمى النموذحج التقليدي ۲٢ص‏ ءءعءA‏ na1صەتانلة1›‏ والثاني 
يسمى النموذج Altemative Assessment Jus‏ . 

وعادة ما تستخدم المدارس النموذجين في تقييم الأطفال ذوي صعوبات 
التعلم - طبعا ما نقصده مدارس العالم الأولء أما مدارستا فهي في مهب 
الريح وميئوس منها - لتكوين صورة شاملة وواضحة لحالة الأطفال الذين يتم 
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تقييمهم أو الأطفال الذين يحالون إلى عملية التقصييم لأنهم يعانون من 
مشكلات أكادعية . 

إننا بعد إحالة الطمل إلى القائمين على عملية التقييم يجب ألا يفوتهم 
مثل هذه التساؤلات : 

- لادا يعاني هؤلاء الأطفال صعوبات في التعلم؟ 

- ما الأسباب النوعية التي تعوق تعلم هؤلاء الأطفال؟ 

- كيف يكنا مساعدة هؤلاء الأطفال ليتعلموا بصورة عادية؟ 

هذه التساؤلات سوفي تساعدا على الوقوف على طبيعة المشكلة لدی 
ھؤلاء الأطفال» وكذلك مناطق القوة واأضعف لديهم› وأنسب اللإإجراءات 
والطرق العلاجية لمساعدتھم (Swans0,1991)‏ . 

خحلاصة القول. إننا نجد في مجال التقيم لذوي صعوبات التعلم العديد 
من النماذج التي قد يلجأ إلي بعمضها أو كلها خبير صسعوبات التعلم أو فريق 
التقييم لتعرف ذوي صعوبات التعلمء ومن هذه النماذج التي تتبع فی هذا 
المحال: النموذج التقليدي »و غوذج التقييم البديل »و الصحة ونقییم الأداءء 
والتقييم المستندي والتقييم الدینامیكى . 

وفيما يلي طرف يسير عن هذه النماذج : 

: Traditional Assessment التمود ج اٹٹنٹٹشئئليفدي‎ -١ 
الاختبارات والمقابيس المقننة؛ حيث تسمح التقديرات المستقاة من مثل هذه‎ 
الاختبارات بقارنة أداء الطفل بأداء أقرانه من الذين هم في نفس صفَه وعمره‎ 
الزمنى» أو مقارنة أداء هؤلاء الأطفال بأداء اللجموعة المعيارية التي تم تقنين‎ 

الاختبارات عليها. 


AY 


إن مثل هذه الاخحتبارات والمقاييس هى تلك الاختبارات التي تخضع 
عادة لأحكام المتخصصين في التربية وعلم النفس من ناحية الثبات والصدق . 
إلا أن هذه الاختبارات عادة ما توجه إليها العديد من الانتقادات كأدوات 
تستخدم للتقييم› من هذه الانتغادات : 

أ- أن هذه الاختبارات لا توفر الكثير من المعلومات عن الأطفال الذين 

ب- انها لا ت تقيم المعلومات والمهارات المكتسبة من خلال ما يتلقاه 

الأطفال في الفصل الدراسى تقييما شاملا . 
me‏ بعض هذه الاختبارات متحيرة 3 فيا . 
۲- نماد ج التقییم اٹبديل Alternative Assessment‏ 

تزايد فى الآونة الأخيرة الأهتمام بالنماذج البديلة في التقييم مقارنة 
بالنموذج التقليدي؛ وذلك لأن النماذج البديلة تسمح بتقييم الطفل في مواقف 
يشجم الدافا على إنتاج الاستجابةء وهنا نود الإشارة إلى أنه توجد العديد 
من أنواع التقييمات البديلةء ومن هذه الأنواع : 

أ- نموذج تقييp‏ !ٺأدء ٹر Performance Assessment‏ : 

يعد التقييم صادقا وذا أصالة عندما ر يحقق مطالب واقعية› ویکون في 
مواقف حياتية واقعية وطبيعية؛ وذلك كما يحدث فى المواقف الطبيعية في 
ولیس مصطنعا كما يحدث فى المواقف الاختبارية المقصودة والمخطط لهاء 
وصن أمثلة ذلك أن يتم رصد أداء الطفل أثناء قراءة نص مکتوب ی الفصل 
الدراسى؛ حيث من خلال ذلك كن تقييم ما يخص القدرة على التعبير 
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تسو أو أن يتابع التحدث في الموضوع» وهو ما يكن من خلاله تقييم 
رة الطفل على التابعة والإنصات. أو أن يكتب خطاب تهنثة لوالديه بمناسبة 
تعيد» وهو ما يمكن من خلاله قياس قدرة الطفل على التعبير الكتابيء أو أن 
سسخدم مهارات الحساب في حل مسائل حياتيةء وهو ما يكن من خلاله 
قييم القدرة الحسابية للطقل من خلال موضوعات حياتية . 

إن استخدام مثشل هذا النموذج في التقييم لا يعني البعد عن تقييم 
المهارات التي تتعلق بالمنهج الدراسي» بل الأمر يعني تقييم مهام صفية حقيقية 
تتعلتق بالمنهج الدراسي . 

ب- النقييم المسلتدي )مئلkطات‏ !™ن :Portfolio Assessment (jii‏ 

في التقييم الملستندي يتم رصد واقع وأداء العديد من عينات السلوك 
داخل الفصل الدراسي من خلال مواقف دراسية حقبقية تمتد لفترة زمنية 
طويلة يتم خلالها رصد الأداء بدقة وتدوينها في مستندات؛ حيث يسمح مثل 
هذا النوع من التقييم برصد الواقع الحالي للأداءء ولكن على فترة طويلة من 
الزمن» وهو ما يسمح برصد التغير في الأداء. 

ويتضمن التقيم المستندي رصد وفحص العديد من المواد والموضوعات 
التالية : انتقاء عينة من المهام اليومية التي يكلف الطفل بإنجازها داحل الفصل 
الدراسي» والاختبارات الصفية الرسمية وغير الرسمية سواء كانت يوميةء أو 
أسبوعية» أو شهريةء أو نصف سنوية» أو نهائية » وقوائم ملاحظة السلوك 
وعينات من القصص التي کتبهاء وعینات من کتابات الطفل فضي مراحل 
مختلفة من مراحل نموه ومشاريع العلوم التي شارك فيها وإنجازه الفعلي» 
وعينة من الرسومات التي قام بهاء وفحص ملاحظات المعلم التي تم تدوينها 
حول نشاط الطفل وأدائهء ودوره ونشاطه فى الإذاعة» والصحافة المدرسيةء 
> مشاركاته مع فرق الحوالة والكشافة› والأئشطة الموسيقية والفنية . 
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وينوه المؤلف بأن هذا النوع من التقييم ليس من السهولة بمكان حيث 
یحتاج هذا النوع من التقييم إعدادا خاصا للمعلم یمکنه من القيام بذلك› کما 
يتطلب هذا النوع من التقييم أيضا إعادة هيكلة نظم البناء المدرسي وتأسيسهاء 
أيضا يتطلب التدريب للمعلمين على كيفية القيام بمثل هذا النوع من التقييم› 
كذلك كيفية العمل الجحماعي؛ وذلك لأن آفاتنا أننا نجيد أنا ولا نعرف نحن!!! 
وكذلك الحدة والأمانة فى التقييم . 
أما الأخطر كى نتمكن من القيام بمثل هذا النوع من التقييم هو أن هذا 
النوع من التقييم لا يصلح في الفصول ذات الأعداد الكبيرة إغا يتطلب 
للقيام به أعدادا صغيرة داحل الفصل الدراسى . 
وتشير الدراسات والبحوث فى هذا الجانب إلى أن العدد المخالي للفصل 
الدراسي الذي يكن المعلم أو فريق التقييم من إنجاز هذا النوع من التقييم هو 
من )٠١(‏ إلى )٠١(‏ طاليا. 
ومن الملضحك المبكى- وهذا إلف وزارة الهواة فى مصر الحبيبة- أن 
مؤتمر تطوير التعليم الشانوي المنعقد بداية من يوم (۱۲) مسايو ٠۸‏ ١٣م»‏ 
بجمهورية مصر العربية قد اعتمد ضمن آليات تطوير التعليم الثانوي› بل 
وكل مراحل التعليم اتخاذ التقويم الشامل» وهذا أمر مضحك حد البكاء 
وذلك للأسباب اة 
-١‏ أن المعلم الحالي لم یتم إعداده إعدادا علميا سليما يمكنه من القبام 
بهذا النوع من التقييم› وقیل من مسئولي الوزارة بعدما تتبهوا لهذا 
تدريب أكثر من مليون معلم مصري في مدة سنة أو ستتين» قل 
یکون. . ولکن إذا امتلکوا عصی سیدنا موسی! ! 
۲- أن المعلم الحالى يمصر يفتقد العديد من المهارات التى سيقوم 
بتقييمهاء فكيف يقيم أشياء هو يفتقدها. 
A۵‏ 


۳- أن هذا النوع من التقييم يحتاج في بعض الأحيان فريقا متكاملا 
للتقبيم والمعلم الحالي في مصر كحال كل المعلمين في دول العالم 
الثالث لا يجيد العمل الجماعي . 
-٤‏ أن هذا النوع من التقييم يقوم على تقيم مجموعة من الأعمال 
والأنشطة غير الصفية ككتابة رواية أو قصة» أو تلخيص رواية أو 
قصة »أو رسم صور فنية» أو عمل تصاميم لأدوات وأجهزة سواء عن 
طريق الاكيتات أو النماذج أو المحاكاة أو من خلال الابتكارات» أو 
عمل المشاريع» أو صناعة أية أفكارء أو رسم صور فنية أو ا 
إلخ» ومثل هذه الأعمال من الممكن أن تقوم مكاتب خاصة بصناعتها 
للطالب نظير أجر يدفع لها. 
-٥‏ أن مثل هذا النوع من التقييم يحتاج ضميرا حيا» وعدلا مطلقا أو 
مطبقا يجعل القائم على التقييم بعيدا كل البعد عن المجاملة أو 
الواسطة أو تحقيق المكاسب الذاتيةء هو أمر آشك في تحقَقه في 
مجتمع يقوم فيه التعليم على التناقفس والندرة. 
إن ما تقوم به الوزارة معتقدة أن هذا تطويرء» هو في حقيقة الأمر 
تخريب وتدمير لبنية هذا البلد»ء وشباب هذا البلدء وأبناء هذا البلدء لكن 
ماذا تقول لشلل المنتفعين والمنافقين الذين هم من الأصل لا يقرأون ولا 
يفكرون إلا في مصالحهم الشخصيةء ولكن لك الله يا مصر!!!! 
ج- التقییم الد ینامیكي Dynamic Assessment‏ : 

في عملية التقييم الدينامكي يحاول المعلم وخبير صعوبات التعلم أن يتم 
تقييم الطفل وهو في موقف التعلم الفعلي؛ حيث يحاول الوقوف على قدرة 
الطفل على التعلم في مواقف التدريس› وأن يقف على حقيقة ما تعلمه 
الطفل بالفعل» كل ذلك يتم تقييمه من خلال ملاحظة سلوك الطفل وهو 


منهمك E1222‏ في موقف التعلم» أيضا في هذا النوع من التقييم يعمد المعلم 
إلى ملاحظة كيف يتعلم الطفل › وأفضل الظروف والشروط لكي يتعلم بجودة 
وإتقان . كل ذلك من خلال استيفاء محکات وغاذج سلوكية مكتوبة ومخطط 
لها بأسلوب علمي . 

إن النقطة المركزية والرئيسة في التقيم الديناميكي هو أنه يقوم ضمن 
سياق اجتماعى» هذا السياق الاجتماعى»› هو ذلك السياق الذي تحدث فيها 
عملية التعلم في إطار تكون فيه العلاقة بين العلم والطفل تقوم على الحب 
والود والدفء والتعاون» وحينما تتحقق هذه الأجواء فإن قدرة الطفل على 
التعلم تكبر وتنمو وتترعرع . 

إن المعلم في التقييم الديناميكي يكنه أن يقيم كيف أن التلاميذ أو 
الأطفال يتعلمون خلال التفاعل مع المعلم» ومن ثم يمكنه إصدار أحكام 
موضوعية وصحيحة . 

وفي التقييم الديناميكي يكن للقائم على التقييم أن يعحتمد على نتائج 
الاختبارات بالإضافة لما تقدم؛ حيث عثل نتائج الاختبارات الصفية رافدا مهما 
بالإضافة لما ذكر بعاليه. 


إن التقييم ليس رفاهية ولا اختيارا إنغا هو جزء من التكوين المؤسسي 
الذي تم التأصيل له قانونا من خلال التعريفات الدولية التي آكدت عليه 
باعتباره من الحقوق الطبيعية للطفل ذي الصعوبة في التعلمء كما أكدت على 
ضرورة أن يتلقى خدمة إضافية وعلاجية منظمة من خلال متخصصين مؤهلين 
لهذا العملء إذا أشارت نتائج التقييم إلى أن هذا الطفل يعاني من قصور ما 
في جانب من الجوانب الخاصة بقدرته على التعلم» ومن المعروف على سبيل 
امثال أن تعريف ال 10۴۸ء وكذلك تعريف الهيئة الاستشارية »)N۸01©(‏ 
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وما أشارت إليه القوانين الفيدرالية فى الولايات المتحدة الأمسريكية قد أكدت 
جميعا على ضصرورة تغديم هذه الندمة للطفل ذي الصعوبة فی التعلم» ویکون 
ذلك من خلال تقديم بر امج ترب فر دڍۂ Individual Educational Program‏ 
(1۴)ء على أن يتم التأكد من أن البرنامج التربوي الفردي يحقق ثلالة 
-١‏ أن يكون مخططا لأهدافه علمياء ومكتوبةء ومعدا إعدادا سليما 
بحيث يناسب طفلا أو تلميذا بعينه . 
-١‏ أن يتضمن أسلوب تطبيقه وإدارته من خحلال العملية التفاعلية 
۳- أن يتم التحقق من أن هذا البرنامج التربوي الفردي قد اتضحت فيه 
وضع من أجلهء وآن يلبي حاجات هذا الطفل أو التلميذ من كافة 
الزوايا. 
خامسا: قرارات اليم :Assessment Decisions‏ 
اذا كان الهدف الرئيس من عملية التقييم هو جمع وتحليل المعلومات 
والبيانات التي تساعد في التخطيط والترتيب للبرنامج التربوي الذي أعد 
لتطوير وتنمية عملية التعلم لدى التلميذ المطلوب فإن قرار التقيم هو الحكم 
النهائي الذي في ضوئه يتم تقديم الخدمة التعليمية الفردية أو العلاجية أو 
منعهاء وفی ي مکان» وبي استراتيجية أو أسلوب . 
والنقاط التالية تعد من النقاط المهمة والمطلوبة لكتابة التقييم النھائى ٠‏ 
وكذلك في كتابة التقرير الخاص بعملية التقويم للفريق المشترك لتحقيق هذا 
الغرض: 
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-١‏ تحديد المستويات الطعلية للأداء وقت التقييم 
Determining Present Levels of Performance‏ 
للتلميذ الخطوات التالية : 

أ مراجعة كافة البيانات والمعلومات التي تم جمعها من فريق التقييم . 

ب- تحديد موضوعات ومجالات المهارات التي من أجلها سيتم تصميم 
البرنامج الفردي 

ج تحديد ما إذا كانت المعلومات المتاحة الخاصة بالتقيم تعد كافية أم 
خلال الاخحتبارات المقننة» أو مقاييس أخری› أو من حال إجراء 
ملاحظات إضافية أم لا. 

د- التحديد المحكم والدقيق لستوى الطفل آو التلميذ في الموضوعات 
والمجالات والمهارات التى سيتم تنمیتهاء وکن هنا أن نحدد مستوی 
الأداء للطفل أو للتلميذ في ضوء مقايبس إضافية مرجعية المعيار 
كالاختبارات التى تحدد المستويات الصفية مثلا. 

- جچەع معلومات إضفځlفıة :Gathering Additional Information‏ 
لبروقيل الطفل أو التلميذ أو صفحته النفسيةء فبالإضافة لكافة المعلومات 
المستقاة من التقييم الرسمى السابق قد يكون من المفيد جمع معلومات أخرى 
بخلاف ما تقدم كأن يتم ملاحظة سلوك الطفل داخل الصف الدراسي 
والمدرسةء والوقوف على مدى تأثير هذه الأنغاط والنماذج السلوكية على 
تعلمه ومستوى وكفاءة تعلمه» كأن يتم الوقوف مثلا من خلال الملاحظة على 

ما يفعله التلميذ أثناء ممارسته للقراءة منفردا. 
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كما تعد دراسة تاريخ الخالة من نواحي التقييم الإإضافية المهمة؛ حيث 
من خلالها يمكن تعرف العديد من النقاط حول صحة الطفل فيما مضى ٠‏ 
غیابه» واقع أسرته من زوايا متعددةء تعليقات وتقارير المعلمين»› تتبع مساره 
التعليمى والتحصيلى داخل الصف خلال فترة معينة . أيضا فى هذا المجال يعد 
من المهم الوقوف على مدى امتلاك الطفل أو التلميذ للمهارات القبلية أو 
مهارات الاستعداد لما يخص مجال التعليم الأكادعي المستهدف في عملية التفييم 
هذه» ومن ثم فإنه يلزم القائم على التقييم اللجوء إلى العديد من أدوات 
وأساليب جمع البيانات عن الطفل ذو الصعوبة في التعلم محل التقييم ومنها: 

:Case History aJl| أ- تاريخ‎ 

تفيد المعلومات التي يتم تجميعها من خلال دراسة تاريخ الحالة في وضع 
استبصارات مفيدة حول حالة الطفل النمائية» وخلفيته الثقافيةء وتطور حالة 
الطفل؛ ففي دراسة تاريخ الحالة يمكن الوقوف على العديد من المعلومات 
المهمة عن حالة الطفل- والتى يكن أن يشاركنا الوالدان فى استجلائها- فمن 
یا کن اررق ع ا ا ل و رقا 9 
والأمراض التي أصيبت بها أو أصيب بها الطفل» وحالة الوزن عند والولادةء 
والأمراض التي أصيب بهاء وحدتهاء والتطور البدني والحركي» والصحي 
کو کک ا رف ل ر و جاو و 
ومشیه» ومتی تم التدريب على دخول الحمام وقضاء الحاجةء وموعد وبداية 
تحدثه وکلامه . 

كما تساعدنا دراسة تاريخ الحالة على الوقوف على التاريخ الصحي 
المفصل للطفل والحوادث التي ألمت بهء والمشكلات التعليمية التي عايشها 
ونوعها وحدتهاء وفي أي فترة زمنية كانت وإلى متى استمرت .... كما 
يمكننا من خلال دراسة الحالة أن نقف على تاريخ الحالة الدراسية للطفل› 
وذلك من خلال استقاء المعلومات من سجلات المدرسة» ومن الوالدين» ومن 
المعلم أو المعلمة أو الإخصائي النفسي والاجتماعي» . ٠...٠...‏ ...إلخ. 
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وفيما يلي بعض البيانات والمعلومات التي عکن استيفاؤها في دراسة 
تاریح إلالة: 


حدد البيانات الاتية: 
-١‏ بيانات التلميذ: 
الاسم: 
العنوان: 
رقم الهاتف: 
تاريخ الميلاد:. . . ر / 
لر 
الصف: . 
الفصل: . 
۲- بيانات الوالدين: 
اسم الأب: .. 
وف 5ے ق ت کر ق 2 NT O‏ 
عمر الوالك: -.... . 
اسم الم س ت 
Sh San A 4 E o a ga‏ 
عمر الأ ن ت 
۳- بيانات الأسرة: 
عدد أفراد الأسرة: . 
أسماؤهم ‏ .. ٠.‏ . 


آخرون يوجدون مع الأسرة: 

تاريخ المقابلة: E‏ 
اسم المۇسسىة: 

اسم الفاحص: 

٤‏ - بيانات الولادة: 

تاريخ الولادة: : 

تاريخ الحمل: . 

مدة الحمل: . 


حالة الأم أثتاء الحمل:  --..........‏ طيعية/ غير طبيعية 


الأمراض التي أصيبت بها الأم أثناء ا لحمل: 
-٥‏ ظروف الولادة: 

حلة الولادة: طيعي / مبتسر 

وزن الطفل عند الميلاد: ٠‏ 

الظروف غير الطبيعية للولادة:.... 


الظروف التي تلت الولادة مباشرة: طبيعية» احتاج لرعاية خاصة. 


نوع الرعاية التي تلقاها: ‏ . O‏ 
مدة الرعاية التي تلقاها: . 

٦1‏ - بيانات النمو البدني والنمائي: 

التاربخ الصحي: ٠‏ 

الحوادث التي عرض لها الطفل: د و 
تاريخ الحادث: e f‏ 
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الأمراض التي آصيب بها الطفل: 
أشهر الأدوية التى تعاطاها الطفل: . 


إن کان قد آصیب فمتى: 


عادات الأكل والنوم مستوى الح ركة والنشاط. 


۷- التاريخ التمائي: 

تاريخ الجلوس: . 

تاريخ المشي: 

العمر الذي نطق فيه أول كلمات؟: . 


العمر الذي نطق فيه أول جمل من كلمتين؟:... 


هل يعاني الطفل من صعوبات في النطق؟: 


هل يعاني الطفل من مشكلات في الحركة؟: 
۸- العوامل الشخصية والاجتماعية: 
هل للطفل أصدقاء؟: .. 

هل ارس آلعابه مع أصدقائه؟: 2 

هل يجلس وحيدا فترات طويلة؟: 

هل هو منقبل من أقرانه؟: 
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هل هو كثير الشجارمع أقرانه؟: 

هل للطفل أخوة؟: ‏ 

ما راضم جرت 

هل بارس ألعابه مع إخوته؟: 

هل يجلس وحيدا فترات طويلة؟: “ 
هل هو منقبل من أخواته؟: 

هل هو كثير الشجار مع إخوته؟: . 
۹- عاداته: 

هل بستيقظ من النوم متآخرا؟: 
هل رتب فراشه؟: ۰ 

هل بقضي حاجته دون مشاکل؟: ..... 
هل یستطیع ارتداء ملابسه بنفسه؟: . 
هل يظهر مشاكل عند تناوله الطعام؟: 
۰- اهتماماته: 


هل يهتم بمشاهدة التليفزيون؟: سس 


هل يهتم بممارسة اللعب؟: - 

هل يحتظ بلعبه سليمة؟: 

هل يهنم بمنافسة الآخرين؟: 

هل يستمر اللعب فترة طويلة بلعبة واحدة؟: 
-١‏ اتجاهات المنزل والوالدين: 

هل كثير المشاكل في المنزل؟: ٠ ٠٠٠‏ 

هل الأم منزعجة من أفعاله في المنزل؟: 
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هل الوالد منزعج من أفعاله في المنزرل؟: ٠٠.٠ ٠“‏ 
هل إخوته منزعجون منه في المنزل؟: 

هل وجهة نظر الأم إيجابية نحوه؟: ‏ 

هل وجهة نظر الأب إيجابية نحوه؟: ٠‏ 

هل وجهة نظر الإخوة إيجابية نحوه؟: ' 

هل هو محبوب من أفراد الأسرة؟: ٠.‏ 

۲- تقبله للمسئولیات: 


لا يتراخى فى أداء الواجبات المدرسية: ٠->“‏ 


يساعد آفراد الأسرة فى أداء الواجبات المنرلية: س 


يساعد أفرا أسرته فى هيز متطلبات الرحلات: 


بقذف حقیبته فی آي مکان: ‏ ... 


يرتب ملابسه التي تزعها: ۰-۰ 


برمى النفايات فى أي مكان: ٠.‏ 


لا يهتم بنظافة المكان الذي يجلس فيه: E ٠‏ 


لا يستمع لأوامر وتعليمات الوالدين: ٠‏ 
كثير مقاطعة الآخرين أثناء الكلام: ٠...‏ 
لا يلملم الأشياء التي كسرها: E‏ 
يسب إخوته إذا الختلقوامعه: - 
۳- اتجاهه نحو مشكلة تعلمه: 


لا يلقي اللوم على نفسه إذا واجهته مشكلة دراسية: 
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إذا حصل على درجة منخفضة فإنه يلقي باللوم على معلمه: e e‏ 
غالبا ما يصف المدرسة بأوصاف سيئة: e E E‏ 
٤‏ - العوامل التربوية: 
هل يهرب من المدرسة؟ 


هل يصل المدرسة متأخرا؟ 


هل تعرض ابرة سيئة في المدرسة؟ 


هل رسب فی آي سنة دراسية؟ 


ما وجهة نظر معلميه نحوه؟ 


ما أكثر المواد الدراسية التي يحبها؟ 


ما أكثر المواد الدراسية التي يكرهها؟ 


ما المادة الدراسية المتأخر فيها؟ 


ما المادة الدراسية المخفوق فيها؟ 


ما اسم المادة الدراسية التي بتذبذب آداؤه فيها: 
هل دخل الخضانة قبل التحاقه بالمدرسة؟ 


هل کان مستواه عاديا في مرحلة رياض الأطفال؟ 


هل کان يحب رياض الأطغال؟ 
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پ- !kتlبlة :Interview‏ 
المقابلة سواء كانت مقننة أو غير مقننةء جماعية أو فردية فإن ما يتحقق 
بها قد لا يتحقق بدراسة تاريخ الحالة أو الملاحظةء والعكس صحيح» فلكل 

أداة سياق وأهداف من استخدامها . 

فإذا كان دراسة تاريخ الحالة يتعلق بفحص بيانات ومعلومات وتاريخ 
الطفل ذو الصعوبة في التعلمء فإن المقابلة يرتبط بها المواجهة مع الطفل 
والتحدث معه. 

وإن كنا في الملاحظة نرصد ونحلل السلوك الآني سواء كان في موقف 
طبيعي أو مصطنع فإننا لا نكون في حالة مواجهة معلومة للطفل في غالب 
الأحيان إن لم يكن كلهاء أما في المقابلة فإننا نكون في حالة مواجهة» وفي 
حالة تفاعل لفظي معه» ومن هنا يشير علام )١١ ١ ١(‏ إن المقابلة تزودنا 
بمعلومات تختلف عما تزودنا به اللاحظةء حيث إنه في المقابلة يتحدث الطفل 
عن نفسه بينما في الملاحظة يتم تقدير سلوكهء ونحن الذين نتحدث عنه. 

كما أن ما لا يتحقق بالمقاييس والاخحتبارات قد يتحقق من المقابلةء ففى 
المقاييس والاختبارات قد لا يتسم أداء الطفل ان ا ا اا 
أو الاختبار» أو عدم الدقةء أو عدم القدرة على فهم التعليمات بصورة دقيقة» 
أو عدم القدرة على قراءة أسئلةء أو بنودء أو فقرات الاختبار» أو القصور في 
فهم المقصود من العبارة أو وجود أكثر من تفسير لهاء أما في المقابلة فيمكن 
من خلال التفاعل اللفظي وتغيير لغة التساؤل» أو العبارة الحوارية أن يعبر 
القائم بالمقابلة عن المقصود والمستهدف إلى أن يزول سوء الفهم ويتحقق المعنى 
التام لدى الطفل» كما يكن من خلال المقابلة التأكد من صدق استجابة الطفل 
بأكثر من طريقء هذا فضلا عن أن المقابلة توفر إلى حد كبير نوعا من الإحاطة 
والشمول لفهم السلوك المستهدف وما يستجد من تفاصيل» والتغلب على 
مشكلة الذين لا يجيدون القراءة. 
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وفي المقابلة الإكلينيكية يجب أن يقوم السائل ببناء جسور الثفة بينه وبين 
من يسأله» وألا يبدو من تساؤلاته أي شيء يثير الريية والشك» أو يتزعح 
منها الوالدين أو القائمين على الأمرء إغا يجب أن يصوغ أسئلته بحيث تؤدي 
إلى الاستحسان والتعاونء لا أن تؤدي إلى الخوف والريبة» بحيث تؤدي إلى 
الحصول على معلومات كاملة أو معلومات صادقة . 

إن القائم بإجراء المقابلة الإإكلينيكية للحصول على العلومات يجب أن 
يجعل من أجواء المقابلة أجواء تشیع فیها روح التعاون والتقبل» وأن یثیر روح 
المودة والتعاطف وألا ي٠‏ القائم بإعطاء المعلومات منفعلاء ولا عاطفيا 
أكثر من اللازم إلى الحد الذي يجعله يزيد عن الواقع أو ينقص منه. 

إن الإكلينيكي الماهر القائم على جمع المعلومات هو الذي يستطيع أن 
يسأل اسئلة تتسم بالحرفية والمهنية» وذلك من خلال اتباعه لطريقة تسم 
بالهدوء» والسكينة» والكفاءة في أسلوب إدارة الحوار» وأن يبتعد عن الأسئلة 
الروتينية التي لا طائل من ورائهاء وكذلك عليه أن يبتعد عن الأسئلة 
الانطباعية أو التي تستجلب انطباعسات بعينهاء وعن الأسثلة الإيحائية التي 
تحتم أو توحي بالإجابة في اتجاه بعينه . 

إلا أن من عيوب المقابلة عدم موضوعية القسائم على القابلة في بعض 
الأحيان» أو تأثره بمعتقده أو عرقه» أو أي مصدر آخر من مصادر التحيز › 
كالتعصب القبلي» أو الديني› أو الهالةء هذا إلى جانب آنها تحتاج إلى دربة 
وخبرة وكقاءة ومهارة عالية. 

: Observation ةۈزحأli ج-‎ 

فرق كبير بين الملاحظة والمقابلةء فقد يتحقق بإحداهما ما لا يتحقق 
بالأخرى؛ فاللاحظة لا تصلح بداهة للحصول على معلومات تتغلق بالماضي› 
سواء كان هذا الاضي مر منذ لحظات أو مر منذ سنوات» أما المقابلة فهي 
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الوسيلة الناجعة ضمن وسائل أخرى في استحضار الماضي واستجلابه» واعادة 
دراسته» بينما الملاحظة لا بمكن من خلالها أن نحقق ذلك لأن الملاحظة 
تختص بالحاضر الآني . 

كشير من النصائص السلوكية للطفل ذي الصعوبة في التعلم لا يكن 
الحصول عليها من خلال دراسة الحالةء أو حتى من خلال الاختبارات المقننةء 
أو حتى المقابلة مع الطفل أو التلميذ ذاتهء لذا يقرر خبراء الصعوبة أهمية ما 
عكن أن تسهم به المعلومات التي يتم جمعها والحصول عليها من خلال 
الملاحظة» وبخاصة تلك الملاحظة التي تتم داخل الفصل. فاللاحظ الأريب 
يعكنه الحصول على العديد من الخصائص المهمة للطفل أو التلميذ من خلال 
وعيه با يجب أن يلاحظه وما قد يأتي عرضا ولم يخطط للاحظته . 

كما توجد فروق واضحة بين الملاحظة» وبخاصة الملاحظة الطبيعيةء 
والمقاييس والاختبارات المقننة في جمع البيانات واستجلاء جوانب شخصية أو 
مشكلة الطفل ذا الصعوبة فى التعلم» فالملاحظة الطبيعة توفر سياقا طبيعيا غير 
مصطتع يندر وجوده عند استجابة الطفل على الاختبار أو المقياس» الأمر 
الذي يوفر مصداقية كبيرة لسلوك الطفل في الملاحظة الطبيعية . 

ولأن السلوك الذي يروم لخبير صعوبات التعلم رصده وتحليله ثدى 
الطفل ذي الصعوبة في التعلم قد لا يصدر في موقف طبيعي لذا فإنه قد يتم 
تهيئة الظروف المصطنعة كي يتم رصد هذا السلوك من خلال الملاحظة 
التجريبية» أو ما تسمى بالملاحظة المنضبطة أو المححكم فيهاء وعليه فإن 
ا لإلاحظة بنوعيهاء سواء كانت ملاحظة طبيعية أو ملاحظة مصطنعة تتسم 
بتوفير قسط كبير من المرونة للقائم بالملاحظة في الاعتماد على إحداهما أو 
كليهما متى استدعت الضرورة ذلك . 
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والملاحظة يكن أن تسهم في دحض أو حتى معاضدة ما يكن آن 
يحصل عليه الفاحص من خحصائص ناتجة عن عملية القياس» فمثلا يكن 
للملاحظ أن يتثبت أو يقف على ما إذا كان الطفل يصغى لا يقوم به المعلم 
داخل الفصل آم أن الطفل ينشغل بأمور أخحرى بعيدة وينهمك فيهاء كما يمكن 
للملاحظة أن تلقي' الضوء على طبيعة التوافق الشخصي العام للطفل الذي 
يعانی من صعوبات فی التعلم» وكيیف يتفاعل مح المواقف الصفية ت 
الزملاءء بل وغیر الرزملاء. 

أيضا بسكن من خلال الملاحظة الوقوف على طبيعة اتجاه الطفل نحو 
مشكلته في التعلم› وهل هذه المشكلة في التعلم تؤثر على التلميذ في 
النواحى الاجتماعية والمنزلية أو الأسريةء كما تمكننا أيضا من رصد واقع 
وطبيعة العديد من المهارات من قبيل التسآزر الحركي» التآزر البصري - 
الحركى» العمدوانية النشاط الحمول تفاعله أثناء اللعب» 


د- مقايیس التقد ڍر Rating Scales‏ : 

مقاييس التقدير أدوات مقننة تهدف إلى التقدير الكمي للخصائص 
والسمات والقدرات فی مجلات متعددة ومتنوعة وكليرة»› فهناك مقايیس 
لتقدير ما تقدم فی مجال الشخصة»› أو الانفعالية أو الاجتماعية»› أو 
المعرفيةء أو الذهنية أو النفسية . 

وتتطلب مقاييس التقدير من المعلم والوالدين أن يسجلوا ملاحظاتهم 
وانطباعاتهم عن التلميذ ذي الصعوبة فى التعلم الذي يتم تقدير سلوكه في 
إطار عکن نقدیره أو قیاسه بالأرقام . وما سوف نعرضه هتا ثل واحدا من 
مقاييس التقدير التي يكن أن تساعد العلمين على تعرف تلاميذهم من ذوي 


صعوبات التعلم داخل الفصل الدراسي» وفي هذا المقیاس يتم تقدیر )۲٤(‏ 
سلوكا من السلوكيات التي تثل علامات على صعوبة التعلم» علما بأن 
الدرجة القضوى على هذا الاختبار هي )۱١١(‏ درجة» والدرجة الدنيا على 
المقیاس ککل )۲٤(‏ درجة» حيث يبلغ الحد الأقصى لتقدير أي عبارة )٥(‏ 
درجات »وهو تقدير يشير إلى تواجد السلوك بدرجة كبيرة جدا» والحد الأدنى 
درجة واحدة» وهو تقدير يشير إلى تواجد السلوك بدرجة صغيرة جداء بينما 
تمل الدرجة في تقدير السلوك الذي تتضمنه العبارة تواجد هذا السلوك 
بدرجة متوسطة . وقي دراسة أجريت على الأطفال فقد حصل العاديون على 
درجه قوامها إحدى وثمانون درجة» بينما حصل أقسرانهم من ذوي صعوبات 
التعلم على درجة قوامها إحدى وستون درجة. 

وفيما يلي عرض لهذا المقياس وعباراته: 


. القدرة على معابعة التوجيهات الشفوية‎ -١ 
فهم المناقغات الصفية.‎ -۲ 
القدرة على الاحتفاظ بالعلومات السمعية.‎ -٣ 
فهم معنى الكلمة.‎ -٤ 
يد اللغة المبحدثة:‎ 
ه- تعيراته كاملة ودقيقة.‎ 
ثراء المفردات.‎ - 
. القدرة على امحرجاع الكلمات‎ -۷ 
القدرة على ربط الخرات.‎ -۸ 
القدرة على صياغة الأفكار.‎ -٩ 
د التو جه‎ 
الباداة.‎ - ٠ 
. اجه المكاني‎ -١ 
. الحكم على العلاقات‎ -۲۴ 
اتجاهات کتابته وقراءته.‎ -۴۳ 
السلوك:‎ » 
التعاون.‎ -١ ٤ 
الانتباه.‎ -١ ۵ 
على العظيم.‎ ةردقلا-١‎ 
۷-التكيف هع المواقف الجديدة.‎ 
. التقبل الاجعماعي‎ -۸ 
إكمال الدروس والراجات.‎ -۹ 
. حسن التصرف في الواقف‎ -۲ ٠ 
1-قبول المعولات والمهام.‎ 
پو اطل رک‎ 
. التناسق العام‎ -۴ 
الحوازن.‎ ۴۳ 
۽ ۲- القدرة على المعالجة الجر كية.‎ 
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Setting Annual Goals وضع الأهداف السنوية‎ “٣ 
إننا يجب أن نسأل أنفسنا سالا مركزيا ورئيسا ونحن نخطط لوضع‎ 
برنامج علاجي أو برضسامج للتدخحل لدى الأطفال أو التلاميذ ذوي صعوبات‎ 
التعلم وهو: ما هي الأهداف التربوية وغير التربوية السنوية التي يجب‎ 

وضعها للطفل ذي الصعوبة في التعلم؟ . 

إننا باختصار يجب أن نقف على حقَيقة ما كن أن نحققه من أهداف 
تربوية في سنة واحدة» ومن ثم فإنه يجب أن نحدد الحاجات الأساسية التي 
يحتاجها التلميذء وكذلك يجب تحديد الأولويات التى سنبدأ بوضعها ونسعى 
ا کن ی ت ا ل ل ا0 ی ان 
الأولوية أو الهدف الذي نسعى لتحقيقه في الحساب هو أن يتعلم التلميذ مثلا 
الضرب والقسمة» وهنا نجد أن الأهداف التعليمية القصيرة يجب أن توضع 
بحیث تسمح للتلميذ بالتقدم التدريجي نحو تحقيق الهدف السنوي الذي تم 
وضصعه. 

ولزيد من الإيضاح دعنا ندبج لك خطوات السير في تحقيق الهدف 
الستوي المذكور: 

أ- يجب أن يتعلم التلميذ الجمع بالحمل. كأن يجمع مثلا +۲۳٤‏ 

. AY 

ب- أن يتعلم التلمیذ الطرح بالاستلاف کأن یتعلم مثلا ۳۲۲- ۲۹۹ . 

ج- يجب أن يتعلم التلميذ ضرب عدد واحد في عدد واحد. 

د- يجب أن يتعلم التلمية ضرب عدد في عددين بحيث لا يتطلب 


- د- يجب أن يتعلم التلميذ ضرب عدد في عددين بحيث يتطلب 
الضرب حملا. 
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ه- يجب أن يتعلم التلميذ ضرب عدد في عددين بحيث يتطلب 
الضرب حملا وجمعا. 
و- أن يتعلم التلميذ قسمة عدد على عدد من مشتملات جدول 
الضرب. ) 
ز- أن يتعلم التلميذ قسمة عددين على عدد من مشتملات جدول 
الضرب» وهكذا... . 
-٤‏ عرض نتانج التقدم التدريجي :Monitoring Progress‏ 
حيث يوضع جدول يبين تقدم الطفل في اتجاه تحقيق الهدف أسبوعيا 
وشهريا وهكذاء وذلك للوقوف على التمكن من الهدف القرعي» بل وكل 
هدف فرعي وصولا للهدف السنوي . 


مفهوم التشخيص وأنواعه 


ثانيا: متغيرات يجب أخذها في الاعتباء عند تشنخيص 
صعوبة التعلم 

ثالثا: أنواع التشتخيص 

ابعا: خطوان التشنخيص السلوكي 

خامسا: مصاد, المعلومات في التنخيص 


:Diag nosis ٩01e p۲ أولا:مقهوم التشخيص‎ 

عادة ما يدلف أصحاب القياس والتقويم النفسي من الباب الواسع في 
التأليف . 

يدلفون من باب التمييز والتفريق بين العديد من المغاهيم في مجالهم . 

هم إذا ولوا بابا من آبواب تخصصهم تجدهم لا يکلون ولا لون من 
ذكر كل المغاهيم التي نتناحر اقترابا أو افتراقا - وهو يحمد لهم - فتراهم مثلا 
يوردون الفرق بين القياس» والتقييم والتقويم» ثم تجدهم يتناحرون فيما 
بينهم إذا أرادوا فرقا بين التقييم Assessment‏ › والتفويم Eval‏ ثم الذي 
يضحك حتى من بعض عتاة المخصصنن ذلكم الذين يقولون أنه لا فرق بين 
التقييم والتقويم» وحجتهم ما أقره مجمع اللغة العربية بالقاهرة من أن كلا 
المفهومين عكن استخدامهما بمعنى واحد أحدهما من باب الحقيقة والآخر من 
باب المجاز» وهذا رأي هراءء إذ لا يكن المساواة ببن المفهومين استنادا على ما 
تقدم» وذلك لأنه يوجد بون شاسع بين المفهوم من الناحية اللغوية والمفهوم 
من الناحية الاصطلاحية» كما أن المفهوم الملجازي في فقه العلم والمنهج 
العلمى يجوز تصديقه ويجوز تكذيبه» وهو ما يشير إلى مساحة من الاحتمال 
والشك ومن التعارف عليه أن الأحكام العلمية تبنى على القطع والبقين ولا 
تبنى على الشك والتخمين» وكل دليسل يتطرق إليه الاحتمال يسقط به 
الاستدلال» فضلا عن أن المفهوم اللغوي إذا اختلف مع المفهوم الاصطلاحي› 
فيؤخذ بالمفهوم الاصطلاحى ويعدل عن المفهوم اللخوي؛ كما أن العدول عن 
امفهوم اللخضوي من باب الحسقيقة إلى المجاز لا يكون إلا بمسوغ يقتضي 
الانتقال» وحيث لا مسوغ لذلك فلا حجة لمن ذهب مساويا بين المفهومين . 

ولكن دعنا من هذه المحاهة العضال لأن كتابنا في التقييم 
والتشخبص ؛ولأن فكرة كتابنا مدونة بعنوان الكتاب؛ لذا فإنه كلما اقتضت 


الضرورة ذكر مفهوم التقييم ذهبنا نورد معنى هذا المفهوم في الفصل الحامل 
لهء وإذا كان الفصل يتضمن التشخيص ذهبنا نورد معنى التشخيص ؛ أي أننا 
هنا لا نورد متاهة المغاضلة والتمييز بين مقاهيم : القياس»› والتقييم» والتقويم 
دوغا داعي » فإن ذهبنا هذا المذهب فلن يزيد كتابتا عن كتب القياس والتقويم 
المنشورة والمنتشرة في ربوع الوطن العربي وتجدها تكرارا لبعضها البعض . 

إنتا لن نذهب هذا المذهب قط حتى لا يحرح كتابنا على غير ما أردناه 
فإن قيل هذا هروب فتلك حجة مدحوضة؛ لأن الأمر لا يكلفني كمؤلف أكثر 
من مطالعة أي كتاب في القياس والتقويم لأستعير منه الفروق بين هذه 
المغاهيم» ولنا في كتب العلامة القدامى ما یکفیني ويکفي الأمة راشدة وغير 
راشدة. 

نحن لن نعرض لتاهة السمييز بين هذه المفاهيم» بل سنعرض لها كلما 
اقتضى الفصل الذي نؤلفه ذلك . 

وعليه› دعنا هنا وقبل أن نولج في هذا الفصل أن نوضح معنى مفهوم 
التشخيص» وهو الأمر الذي يستدعي هذا التساؤل : 

What is a Diagnosis? ماهية التشخيصض؟‎ 

التشخيص يعبر عنه في العاجم والقواميس الإنجليزية بكلمة 
Diagnosis‏ والكلمة الإنجليزية «Diagnosis‏ هي ذاتها ذات في الأصل 
الإغريقي $9 وهي تعني «في المعاجم اللخوية؛ كي نميزه أو کي 
iفرJ“ «To Distinguish‏ . 

وحتى هذا اليوم يستخدم مفهوم التشخيص بعنى التفريق أو التمييز 
وهو مفهوم يستخدم ككل بصورة تيزه عما عداه من مفاهيم يكن أن تستخدم 
في هذا اللحال مثل مفهوم تقييم €۸"ءعءوم.ء أو مفهوم التقويم 
Evaluation‏ أو مغھوم تياس Measurement‏ أو ما عدا ذلك من مفاهيم 
کن ان تستخدم في مجال إصدار الأحكام العلمية تمهيدا لاتخاذ قرار. 

1° 
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ولكي نصل إلى معنى مفهوم الت ج في الاصطلاح العلمي فإن 
الأمر يقتضي الوقوف على التاريخ العلمي لهذا المفهوم» تهيدا للوصول إلى 
دلالته فی مجال التربية الخاصة بعامة» ومجال صعوبات التعلم بيخأصة . 

ولا كان هذا المفهوم أصله طبي فقد استخدم هذا الملصطلح في علوم 
التربية الحاصة وصعوبات التعلم استخداما لا يختلف عما يستخدمه أهل 
الطب»› فلا يوجد اختلاف في كيفية التسشخيص الطبي في جميع الأقطار 
والأمصار. 

ولكي نوضح كيف أن مفهوم وطريقة ال ات شخصر لا تختلف في مجال 
التعلم ومشكلاته عن مفهومه وطريقته في مجال الطب»› فإننا سنقوم بداءة 
بوصف كيفية التشخيص في الطب . 

وهنا نفترض أن فردا ما زار طبیباء وقال له أنه يشعر بأنه مريض» فإن 
أول ما يفعله الطبيب هو أنه سيسأل المريض أن يعرض مشكلتهء والأعراض 
التي تظهر لديه ویشعر بها حتى جعلته يبحث عن طبيب. 

هنا ستكون الأعراض التي يبديها هذا الفرد مؤشرا على المرض» بعد 
ذلك سيدأ الطبيب بفحص هذا المريض» فى محاولة للوصول إلى تفاصيل 
أكثر موضوعية عن العديد من الأداءات الوظيفية لدى هذا المريض؛ حيث 
سيقوم مثلا بقياس الحرارةء الضخط١و. ٠»...‏ ومن خلال ما طرحه المريض 
من أعراض لطبيبهء وما توصل إليه من الفحص سيكون الطبيب قد حاول أن 
يحدد الأعراض الناسبة والصحيحة لا لدى هذا المريض؛ وبالتالي حقيقة ما 
لدى هذا الفرد من مرض. 

وا أن الطبيب من خلال ما تقدم قد توصل إلى عرض آو مرض 
محدد » فإن الطبيب سوف يقوم بإجراء مهم ويعد ذات أهمية في التشخيص 
الدقيق» ألا وهو أن الطبيب سيسأل المريض عن تاريخ الحالة الطبية لهذا 
المريض؛ ليحاول استكشاف ما إذا كان هذا العرض كان يظهر لديه فيما مضى 
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آم لاء كل ذلك؛ للوقوف على ما إذا كان هذا العرض هو جديد أم أنه يتعلق 
بمرض قديم. وبعد استيفاء المعلومات التي تتعلق بکل ما تقدم سوف يقوم 
الطبيب بإجرائين: 

أولهما: الوقوف على السبب. 

وثانيهما: تحديد العلاج الناسب. 

بعد ذلك يبدأ الطبيب في متابعة الحالة بعد تناول العلاج ليرى هل زالت 
الأعراض أم لاء ومن ثم تم الشفاء آم لا فإذا كان الشفاء قد تم وزالت 
الأعراض فمعنى ذلك أن السبب الذي توصل إليه الطبيب بناء على الأعراض 
التي سردها المريض بالإضافة إلى الفحص الوظيفي كان صحيحاء أما إذا لم 
يوفر الدواء علاجا فيبدآ الطبيب رحلة أحرى من الفحوص قد يلجا فيها إلى 
استخدام أدوات تشخيص أكثر تقدما وأرفع إحكاما قد تساعده إلى دقة أكثر 
وتحديدا أكبر فى الت خيص ما دام الفحص والتشخيص الإكلينيكى الذي أجراه 
ار لم زر ااا لااب را ا رترت عل تاا ومر ها 
الطريق والأسلوب الذي يكن أن يتبعه خبير صعوبات التعلم . 

واستلهاما ما تقدم نجد آن عملية التشخيص الصحيحة سواء كانت في 
لجال الطبي»ء أو في مجال صعوبات التعلم تتبأور حول الوقوف على 
الأعراض والمظاهر السلوكية المعيبة التي يبديها الفردء وجدة هذه الأعراض أو 
الاح ار كق ن إط اها ين فر ما راما مه 
والببحث عن الأسباب الحتملة لهذه الأعراض أو المظاهر السلوكية» كل ذلك 
بغرض تحديد العلاج المناسب للتغلب على نواحي القصور التي يبديها الفردء 
بعد صياغة الفرض التشخيصي الذي يصاغ بلغة واضحة ومحددة. 

وهنا يشير كلارك جونسون (0110۸,1981[) أن التشخيص كمفهوم 
يعني ب أين يقع سبب القصور في السلوك» وبآي كيفية أو أسلوب سوف يتم 
العلاج» وأي هذه الطرق والأساليب هي الاأكثر فاعلية في العلاج» كأن نقول 
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مثلا أن أفضل طريقة لعلاج هذا الطفل هو أن يقضي ساعة مشلا في غرفة 
المصادر الخاصة بعلاج المهارات الصوتية الصغرى (الفونيمات أو الصويتيات) 
لكى ندرس له المهارات الفونيمية (الصويتيات)» كما أن التشخيص كمفهوم 
معنى بالإجابة أيضا على تساؤلات من قبيل : 

۲- هل يتلقى الطفل علاجا مكثغا أم يبقى داخل فصله الدراسي 
العادي؟ 

۳- ما الأشياء التى يمكن للوالدين أن يقوما بها فى المنزل؟ 

~٤‏ في آي مجموعة من الأقران سوف ينضم الطفل أم أننا سنوفر له 
لحدمة فردية؟ 

-٥‏ أي نوع من الخدمات يحتاجها الطفل؟ 

-٦‏ كيف سنعلمه فى غرفة المصادر؟ 
التشخيص الدقيقة» وهى التساؤلات التى تبحث عن النواحى والجوانب 
الكيفية والمميزة لطبيعة عمل عقل الطفل وطبيعة تفكيره النوعية التي يزه 
ککيان عن غيره من الأطفال . وعليه» فإن التشخيص يصبح مفيدا وذات 
فاعلية عندما يقف الإكلينيكي أو القائم على عملية التشخيص على إجابة 
دقيقة لكيفية عمل عقل الطفل . 
انیا متغیرات یجب أخذها فى الاعتبارعند تشخيص صعوبة التعلم: 

إن قضية التشخيص كما ينظر إليها فى المناحى والتوجهات التقليدية 
يعتريها العديد من الماخذ التي يجب أن تعالج سواء كانت هذه المآخذ منها ما 
يخص ضيق المجال الذي يعتمد عليه في التشخيص› اوا فط غله من 
اد ناتچة عن الاعتماد على عدد محدود من الاختبارات» وغدد محدود من 
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المتغيرات» وكذلك ما يوجه من انتقادات للعديد من الاختبارات؛ لذا یقترح 
العديد من العلماء مدخلا توليفيا أو دمجا يأخحذ في اعتباره للعديد من 
المتغيرات عند تشخيص صعوبات التعلي وهم يبنون وجهة نظرهم هذه 
استنادا على طيعة العقل البشري التى ترى أن وظيغة العقل تعد وظيفة 
معقدة» ومركبة» ومتداخحلةء ومتفاعلة مع بعضها البعض» وليست بالبساطة 
التي ينظر إليها في عملية التشخيص ويدللون على ذلك بقولهم ليس من 
المعقول أن التلميذ الذي يعاني من قصور في مجال ضيق أو مهارة صغيرة مثل 
الخر ي اصرات O EE‏ العربية أو الحروف الساكنة فى 
اللغة الإنجليزية» ليس من المعقولء أن هذا التلميذ لو تلقى تعليما أو علاجا 
على هذه المهارة الصغيرة أن يتحسن أداؤه في المهارات والمجالات الأكاديية 
الأخرى. 

إنتا وبناء على هذا المثال وغيره من الأمثلةء نود أن نؤكد على ضرورة 
الأخحذ في الاعتبار للعديد من المتغيرات عند تشخيص صعوبة التعلم تهيدا 
للعلاج أو للدخحول في العلاج وغارسته بالفعل» ومن هذه المتغيرات : 

:Motivation ةيجkفشضادکٹا‎ -١ 


تعد الدافعية من التغيرات التي قلما تجدها تظهر فى عمليات التشخيص 
لصعوبة التعلم برغم أنها- أي لا و ا ذات الأهمية في 
عملية التشخيص» ومن ثم يجب أخذها في الاعتبار عند اتخاذ قرار 
بالتشخيص والعلاج» وهل يكن قياسها من خلال استخدام الاختبارات 
المقنلة» أم غير ذلك من الوسائل والفنيات . 
إن الدافعية تشير في مفهومنا إلى الرغبة الثابتة نسبيا في التعرف على 
اا فر ار ار و قل اد ار اع تف وا 
القائم على عملية التشخيص . وبدون وجود مثل تلك الرغبة سوف تكون 
عملية التشخيص عملية شكلية لا تؤتي ثمارها لأنها سوف تقوم على الحد 
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الأدنى من الفحص والتمحيص فى السلوك المضطرب والأسباب المحتملة لهذا 
اللاضطراب : 
۲- الأترjı :Concentration‏ 


ينظر إلى التركيز على أنه من المتغيرات المهمة التي يجب الاعتماد عليها 
في تشخيص صعربات التعلم تمهيدا للعلاج أو تطبيقه بالفعل» التركيز لدى 
الطفل» والتركيز من قبل القائم على التشخيص» إذ يعد التركيز من التغيرات 
المهمة التي يكن الرجوع إليه في الوقوف على حقيقة ما يعانيه الطفل» 
وأسباب هذه المعاناةء ومدى تقدم التلميذ في العلاج بنائيا ونهائيا. 

إنه متغير يعد ذات أهمية في الحكم على تقدم العلاج» وذلك لأن من 
الشعارف عليه أن ضعف التركيز يتأثر بالعديد من المتغبرات الانفعالمية 
والنفسبة وهذه المتغيرات ترتبط في دالة حطية مع اللإاحساس بالهعوبة 
ونواتجها. ومن هنا فإن منل هذا التغير يعد ذات أهمية فى هذا المجال. 
وعلیه» فاته على الطفل آن یتم شحذ ترکیزه فیما یقوم به من تدریبات 
ونواحي خحاصة بالعلاج» وفي هذا الإطار توجد العديد من التغخيرات التي 
تجعل الطفل يركز فيما يقوم به» أولها: أن يشعر الطفل بأهمية ما يقوم به 
وفائدته بالنسبة له. ثانيهما: التشجيع المستمر عن طريق اللإثابة المناسبة سواء 
كانت هذه الإثابة معنوية أو ماديةء وأفصل الأوقات والوسائل لتقديم هذه 
الاتابة: 

: Verbal Resorıance اللاستد لال اللمظي‎ -٣ 


يعد الاستدلال اللفظى من الناحية التعبيرية من المهارات الى قد يفتقدها 
الع و ااال رع مرا اكع وغل ذلك فا دة اير عا 
يشعر به الطفل ذو الصعوبة في التعلم قد يعد من الصعوبة عكان» الأمر الذي 
يجعل القائم على التشخيص في حاجة لاستجلاب بعض الدلالات والمعاني 
لا يشعر به الطفل من خلال الاستدلال غير اللفظي بالإضافة للاستدلال 
اللفظى . 
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إننا عادة ما نستخدم الاستلال اللفظي ¥erbal Reasoning‏ کا يو جد 
بالصورة التي يقيسها الذكاء اللفظي وذلك كي نحكم على الطاقة الأكاديية 
للتلميذ اaا†Po)e Academic‏ » وهذا المشسغيسر لا يقيس في الواقع الطاقة 
الأكاديية كما يذهب فى هذا المجالء وذلك لأن هناك بعض التلاميذ من 
وئ الصف الاين ابطر وعلى ذلك فهم من :ذوي:الطاقة العقلية ال فة 
أو يكن أن يكونوا كذلك مع آنهم بالطبع سوف يتسمون بانخفاض الأداء في 
العمليات اللفظية» ومن هناء ولهذا السبب فإننا يجب أن نفكر في أن ننظر 
إلى الاستدلال اللفظي كnnمlية Independent Process lain‏ 

:Nonverba} Resonance يJظفلنلا الاستد لال غير‎ - ٤ 

الاستدلال غير اللفظي يشل الذكاء وذلك كما يقاس مهام غير لفظبةء 
وهناك من يعتقد بأنه يمثل الذكاء تمثيلا حقيقيا كما يذهب باناتين وكاتل 
.Bannatyne‏ !tteةK»‏ ومن هنا فإته من المناسب» بل ومن الأنسب» أن 
يعتمد على الاستدلال غير اللفظي في تشخيص صعوبات التعلم» وذلك لأن 
هذا المتغير والوقوف على حقيقته لدى الطفل سوف يساعدنا فى الوقوف على 
ما إذا كان التلميذ سوف يتعلم بصورة أفضل باستخدام الفنيات والتقنيات 
والطرق التي تعتمد على الناحية السمعية أو البصرية أو اليدوية. 

: Listening skills liwî! مھارات‎ -۵ 

لما كان هناك من الأدلة ما يشير إلى أن مهارات الاستماع فقط أي 
المنعزلة عن المهارات الأخرى تشير إلى مشكلات التعلم بصورة ضعيفة؛ لذا 
فإنه يعد من المناسب أن نلقى الضوء على العديد من المهارات الأخرى كأن 
نلقي الضوء في عملية التشخيص تهيدا للعلاج على إدراك التلميذ للكلمة 
التمييز السمعى»إدراك الشكل - الأرضيةء الإغلاق والذاكرة مستقلين فى 
ذلك عن الاستدلال اللفظى» وعندما نتيين قصورا أو ضعفا فى هذه قارات 
أو العمليات فإننا ت نؤسس في العلاج تدريبات ا إلى علاج 
القصور والضعف فيها. 
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: Visual Perception الادراك البصري‎ -٦ 
وكما الأمر فى ناحية التجهيز السمعى فإننا يجب أن نغطي أثناء العملية‎ 
التشخيصية لدى التلاميذ ذوي نرات اك العديد من مارات الخاصهة‎ 
بالإإدراك البصري› فعلينا أن نقيس أو نقف على حقيقة التمييز البسصري‎ 
(الشكل والحجم واللون)ء الإغلاقء وحركات العين» والتناسق البصري-‎ 
الحرکي» وهو ما بمكن أن يقاس باستخدام الاختبارات المقننة في هذا المحالء‎ 
كما أنه من المناسب القول هنا بأن هناك بعض المهام البسيطة التي يكن آن‎ 
تكشف عن طيعة التكامل والتفاعل بين نواحي التجهيز السمعي والبصري في‎ 
آن واحد» فعلى سبيل الال نجد أن مهارات مثل التسوليف التحليل الصوتي‎ 
التفاعل بين التجهيز البصري‎ .٠ للكلمات المكتوبة تشير إلى طبيعة وم‎ 

والتجهيز السمعي . 
۷- التعبير اليصري- الجركي Visual-Motor Expression‏ : 
إن القصور والة ٠ف‏ فى التعبير البصري - الحركي عادة ما تجده لدى 
الأطفال الصغارء» ومن هنا فان وجود هذا الضعف الور لدی الکبار يشير 
بالطبع إلى أن هؤلاء الكبار يعانون من خلل في النواحي العصبية» ومن ثم 
فإنهم يعانون من صعوبات التعلم الأكادء ” للأسباب المتقدمة. 
الفا أنواع التشخيص Types of Diagnosis‏ 
توجد ثلاثة أنواع رئيسة للتشخيص يكن إجمالها هي : 
أ- التشخيص السببي - المرضي Etiological‏ . 
ب التشخيص الؤسس على العمlية Process Approach‏ . 
ج- التشخيص السلو كي (Bateman, 1967) . Behavior Approach‏ 
وهناك بعض أخصائيي التشخيص يعتمدون على واحد من هذه المداخل 
أو المناحي» بينما يقوم الغير بالدمج بين اثنين أو أكثر من هذه الاتجاهات أو 
المداخل الثلائة في التشخيص . 
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وبيان فكرة هذه الناهج يكن إيضاحها فيما يلي: 

أ“ الست تيص السببي - المرضي 1ھ اع هاه :E‏ 

في التشخيص السببي- المرضي عادة ما يتم البحث عن سبب وأصل 
الاضطراب من الناحية الطبية أو العضوية. فعلى سبيل الخال البحث فى 
موضوع عدم قدرة الطفل على القراءة يمكن أن يكشف في التهاية عن أن هذا 
الطفل يعاني من ضعف في الرؤيةء أو تلف في مكان معين بالمخ» أو قصور 
في تكسير الناقل العصبي . 

إن هذا المدخل العضوي أو الطبى فى التشخيص لا يعد ذات جدوى 
وی ی و و رت ت ا ا و 
سبب عضوي محدد» كما آن من فوادح هذا المنحى في التشخيص هو آنه لا 
يكن رد كل قصور سلوكي أو صعوبة إلى سبب عضوي فقط. فضلا عن أن 
القصور الواحد أو الصعوبة الواحدة لا يكن تفسيرها في ضوء سبب عضوي 
واحد؛ لأنه قد لوحظ أنه برغم توحد نفس القصور ا لدی أطفال 
مختلفين إلا أنه ببحث الأسباب العضوية اتضح أنها لا ترجع إلى سبب 
عضوي واحد ومحدد لدى كل هؤلاء الأطفالء زد على ما تقدم بأن الكثير 
من الأعراض ونواحي القصور السلوكية وبعض أنواع الصعوبات لا يوجد لها 
سبب عضوي من الأصل» لأن الكثير من نواحي القصور في السلوك والعديد 
من أنواع الصعوبات ترجع إلى أسباب نفسية وانفغالية احالضة: 

ب- التشخيص المؤسس على العملية s Process Appr0ach‏ 

من أكثر المداخل أو المناهج استخداما في تشخيص صعويات التعلم هو 
منهج أو مدخحل العملية Process Approach‏ » وهو متھچ آو مدخل في 
التشخيص يركز ويبأور اهتمامه في العمل على ما يسمى بالعمليات النفسية 
Psychological Processes‏ » وهي 4 المغاهيم التي تشر إلى تكو ين فرضي 
داحلي ويتم قياسها باستخدام الاختبارات والمقاييس القننةء أو التقديرات 
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والقياسات القائمة على الفحص الدقيق والمقنن للسلوك الذي يظهره الطفل ذو 
الصعوبة الخاصة فى التعلم . 

فالطفل يمكن أن نقول عند تشخيص صعوبته أنه يعاني من قصور في 
عملية محددة مثل الذاكرة السمعية "Auditory memory”‏ أو التازر البصري - 
الحركى» أو الانتباه مدى أو مدةء أو التآزر الحركي» أو الذاكرة البصرية 
الكانيةء أو التوليف الصوتي» أو المسح المتآني أو التتابع» أو... ومن ثم 
فإنه يتم تأسيس العلاج بناء على هذا التشخيص . 

ج- التشخيص السلوكي Behavioral Diagnosis‏ : 

يعتمد التشخيص السلوكي على ملاحظة سلوك الفرد من أجل علاج 
مشكلاته فى التعلم . 

إنه نوع من التشخيص يركز على أفعال الغرد والمظاهر السلوكية التي 
يبديها بصورة أساسية» هذا رغم أنه يعتمد على تقييم الانفعالات والمشاعر 
والاتجاهات» وإمكانات وقدرات حل المشكلة. 


ولا كان أصل عدد كير من الاضطرابات السلوكيىة غير معروف أو 
معلوم منشأه وأسبابه» لذا فإنه يوجد تأكيد وميل متعاظم بأن توضع مجموعة 
المظاهر السلوكية أو الأعراض التي يبديها الطفل ذو الصعوبة في التعلم في 
عنوان ما» أو تحت مسمی ما» دونا أن يوصف أي علاج . 

على سبيل الثال» هب أن مدرسا يشير إلى أن هذا الطفل يعاني من 
تشتت الانتباه والنشاط الزائد والعنف» في التقرير المرقق مع الطفل والمحال 
إلى الإخصائي النفسي› هنالك سوف يقوم الإخحصائي النفسي بتطبيق عدد من 
الاختبارات» ثم يقوم بإخبار المعلم أن هذا الطفل يوجد لديه خلل بسيط في 
وظائف المخ Minimal Brain Dysfunction‏ وصعوبة تعلم» وهو هنا يضح 
عنوانا فقط للحالة ولا يقترح أي علاج. 


في القابل لو أن الإخصائي النفسي قال في تقريره بأن هذا الطفل يعاني 
من قصور في الانتباهء وأن هذا الطفل لا يستطيع أن يؤدي المهام الأكادعية 
التى تسند إليه لأن هناك تشتتا سمعيا كبيرا فى الفصل الذي يوجد به» أو قال 
بأن هذا الطفل غير قادر على التركيز وذلك لأنه يشعر بالقلتق لأن والديه 
تطلقا i۷0۲٥‏ فإننا حينشذ نقول بأن هذا الإخصائي قد قام بعملية 
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لأنه هنا حدد القصسور فى السلوك» وحدد السبب الذي يحتمل كمونه 
خحلف هذا القصور في السلوك. 

إن هناك فرقا جوهريا بين العنونة عااعطاة1 والتشخيص كاوممعةiط»ء‏ 
ففي العنونة نقوم بوضع اسم لمجموعة من السلوكيات» ولا نقترح أسسباباء 
بينما في التشخيص فإننا نقترح بعض الأسباب لهذه السلوكيات أو الأعراض 
بعد التحقق منهاء وتوصيفها توصيفا دقيقا ومحكما وجازماء بالإضافة لا 
يقترح من أساليب للعلاج. 

إن التشخيص السلوكي يتعامل مع تحليل سلوك الفرد» ومحاولة التثيت 
من هذه السلوكيات الملا حظة وذلك التحليل» واختبارها بالقياس وصولا لا 
يسمی بالأعراض . 

كما يعد التشخيص السلوكي من الصعوبة بمكان مقارنة بالتشخيص 
الطبى؛ وذلك لأن سلوك الفرد فى القياس والتشخيص السلوكى يتغخير من 
EE‏ ولا يل محا اداج ون ار کا بيات ف 
التشخيص الطبي . كما أن التشخيص السلوكي يقوم على أسباب افتراضية في 
أصلها وتكوينها وماهيتهاء أما في التشخيص الطبي ففي غالب الأحوال يمكن 
تحسس السبب والوقوف على العرض والمظهر السلوكي» زد على ما تقدم أن 
الطفل في التشخيص السلوكي قد لا يستطيع التعبير بصورة دقيقة ومحكمة 
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عما يعانيه ويشعر به وذلك لأنه يعبر عن مضامين نفسية قد لا يستطيع أن 
يعبر عن معناهاء أما في التشخيص الطبي فلأن ما يشعر به معظمه حسي 
رر به او فل ب اور را عا م ااي 
دی انر ره کرک خرن ا ف لا شات ج سن 
الأطفال يظهرون سلوكا بعينه ليس من الضروري أن يكون السبب لديهم 
جميعا واحداء وهو خلاف لا نراه في التشخيص الطبي في غالب الأحوال إن 
لم یکن کلها؛ ولذلك يرى العديد من خبراء التشخيص السلوكي أن أفضل 
يقة للتشخيص السلوكي هو فحص كل حالة حقيقية بجفردها. 
رابعا, خطوات النشخيص السلوكي: 
الفكرة المركزية والجوهرية في التشخيص السلوكي هو النظر بعين 
الفحص والتمحيص والتحليل للعديد من المظاه السلوكية التى يبديها الطفل 
ف اال ما لے ی ی ای ومستوی ذکائه ا ا کل 
ذلك ليس اعتمادا فقط على الأداء الكمي كما يعتقد العديدون من العاملين 
في الملجال؛ وذلك لأن الحكم على سلوك الطفل من خلال النظر لرقم أداء 
على اختبار قد يؤدي إلى أحكام تشخيصية حاطئة ؛ وذلاف لأن الطفل يكن أن 
يؤدي على الاختبار أو أداة القياس وهو غير مكترث أو متعب . 
ومن هنا يذهب كير من العاملين في م جال التشخيص إلى أن 
التشخيص السلوكي يتضمن أكثر من الحكم بناء على أداء الطفل في 
الاخحتبارات والقاييس الكمية» بل هو نظرة تحليلية فاحصة ومدققة في ضوء 
الأداء على الاختبارات الكمية واللاحظات الكيفية والنوعية أثناء الأداءء 
والاستفادة من أية أفعال قد يصدرها الطفل أو يعلن عنها شفويا. 
وعليه» فإننا لكي نقوم بعملية تشخيص سلوكي سليمة فإنه يجب على 
القائم بالتشخيص الك بمجموعة كيبيرة من التخرةات: وأن يهتم بمجموعة 
متنوعة من الجوانب» وأن يضعها محل نظر واعتبار؛ حتى تكون عملية 
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التشخص دقىفة وميحكمة وشاملة فى نفس الوقت› ومن هذه الخطوات 
التشخيص . 

هله الخطوات والاإاجراءات تمثل فی 

-١‏ مجموعة الشكاوى ءا«ندام ه٤‏ : أو التعليقات التى تستقى من الطفل 
نفسه من خلال مجموعة التساؤلات البسيطة التى يوجهها الفاحص إلى الطفل 
ويجيب عليها بنفسه والتي تتمحور حول ما يشعر به الطفل . 

۲ القيامبضحص متأن: حيث يتم في هذا المحانب القيام بتفحص مشكلة 
الطفل بصورة متعمقة وتحليل كل المظاهر السلوكية للطفل مشكلة مشكلة لا 
أورده الطفل والذي يحاول الإإكلينيكى من خحلاله البحث عن موضوعية 
ومناسبة ما تم طرحه من قبل الطفل» وذلك إما باستخدام الاختبارات غير 
الفحص المنظم يد اءة للإجازه الصفى والمدرسى مادة الشبك الأولى. أو أن 
مسحي سریع أطبيعة أدائه الأكاديي من خلال اختباره في بعض المهام المتعلقة 

۲- دراسة تطورتاريخ حالة الططل؛ ویتم ذلك من خلال إجراء مقابلات مح 
الوالدين› وفحص نتائج الاختبارات الدراسية والسجل ال کلینیکی للطفل› 
وإجراء مقابلات مع المعلمين السابقين للطفل ذي الصعوبة في التعلم؛ أي آنه 
يتم فحص تطور العحديد من جوانب شخصية الطفل عبر فترة من الزمن قد 
تصل حتى فترة ميلاد الطفل أو الحمل فيه. 

-٤‏ تطبيق عدد من الاختبارات؛ عند التشخيص السلوكى الدقيق نجد أنه 
عندما تثمر نتائج الخطوات السابقة عن شك القائم بالتشخيص بموطن صعوبة 
الطفل السلوكية وأسبابها تقع في نطاق بعينه فإنه في هذه الحالة يتوجب عليه 

1۲ 


تطبيق العديد من الاختبارات لتأكيد أو ضحد هذا الشك أو الفرض 
التلشخيصى فلو أن طفلا ما أفادت الخطوات المبدئية للتشخيص أنه من 
الححمل ان کر سبب صعوبته فى القراءة اضطراب الإدراك البصري»› أو 
اضطراب الإدراك السمعي» فإنه حيئئذ يتوجب على القائم على الششخيص 
التأكد من وجود هذا السبب أو ضحده من خلال تطبيق عدد من الاختبارات 
المقننة للوقوف على حقيقة الأسباب التشخيصية المفترضة آنفا. 

۵- تسجيل نتائج الاختبارات» تهدف عملية تسجيل البيانات إلى دراستها 
للوقوف على صدق الفرض التشخيصي الذي تم فحصه في الخطوة السابقة؛ 
وذلك للتأكد علميا من خصائص وحقيقة الأعراض السلوكية التي أظهرها 
الطفل ذو الصعوبة في التعلمء ليتم الوقوف على عرض محدد أو قسصور 
بعينه» ثم الوقوف على الأسباب التي تقف خحلف نواحي القصور هذه» وبذا 
تصبح هناك ضرورة لإإصدار حكم تشخيصي محدد وقاطع . 

-٦‏ اصدار حکگم تشخيیصي؛ في النهايةء يتم الوقوف بدقة وبصورة محددة 
وقاطعة على السلوك الذي يعاني فيه الطفل من قصور آو ضعف أو مشكلةء 
وأسباب ذلك» وصياغة ما تم التوصل إليه والقطع به تشخيصيا في عبارة 
محددة وجازمة وقاطعة بمكن التحقق منها عمليا؛ وذلك بقصد تحديد العلاج 


=. 


بدقة . 


¥- اlتتgڍp :Evaluation‏ 
كل المعلومات عند توافرها من المصادر التي تم سردها بعاليه تجعل 
عملية التشخيص تتم بصورة سليمةء إلا أنه ولضغوط الوقت ومحدوديته فإنه 
قد يلجا الإكلينيكي إلى استحدام بعض المعلومات من بعض هذه المصادر. 
وإن بقى أن أسهل مصادر هذه المعلومات يتمثل في السجل الدراسي للطفل 
والڏي عادة ما يتضمن العسديد من المعلومات عن التاريخ والإنجاز الأكادييي 


للطفل. 


استلهاما ما تقدم» وبعد عرض ماهية التشخيص وأنواعه» يمكننا القول 
بأن التشخيص هو النظرة التحليلية الفاح صة المتمعنة بالأعراض وما يرتبط بها 
من أسباب بعا. استخدام أدوات جمع المعلومات الناسبة للحالة والأعراض 
السلوكية الملاحظة» وتحليلها وتلخيصها وفهمها تمهيدا لوضع الفرض 
التشخيصي ثم العلاج. 
خامسا: مصادز المعلومات في النشخیص Sources of Information in Diagnosis‏ 

آ- المقابلة: 

التشسخيص الصحيح أو الصادق هو الذي يقوم على عمادين اثنين› 
أولهما جمع المعلومات التي تتعلق بالطفل» والعماد الثاني هو تنظيم هذه 
المعلومات بطريقة علمية وفنية تجعلنا نتصل من خلالها إلى أحكام ذات دلالة 
علمية مفيدة حول الطفل أو الفرد . فالقائم على عملية التشخيص الذي يتصف 
بالكفاءة هو الذي يستطيع آن يصل إلى كافة المعلومات الخاصة بالفرد منذ 
ايلاد حتى لحظة العرض عليهء وذلك في إطار من المواقف المختلفة والمتنوعة 
التي مر بها الفرد وعايشهاء كما أن الأمرلا يقف عند هذا الحد» بل الأمر 
يستدعي إجراء مقابلات مع الطفل ٠‏ والوالدين» والمعلمين للحصول على هذه 
اللعلومات . 

ولكن من البد الإشارة هنا إلى أن المقابلة ليست من السهولة بمكان إنها 
عملية معقدة في أساسها؛ لأنها تستعدي العديد من الأمور والفنيات المركبة 
حتى يصل المشخص من خلالها إلى مراداته من عملية التشخيص» كما أن 
عملية التشخيص من خلال المقابلة تعد في جوهرها عملية تواصل من الدرجة 
الأولى؛ ولذلك يجب أن تؤسس بحيث بعل الطفل يعبر عن ذاته بحرية 
ومن خلال إطار يتسم بالدفء في العلاقة» وأن تكون التساؤلات التي يبرزها 


i: 


القائم على عملية التشخيص دقيقة إلى الحد الذي يتوصل من خلالها إلى 
الهدف. على أنه يجب مراعاة أن عملية المقابلة تتغير من شخص إلى 
شخص. كما يجب على الإكلينيكي الذي يقوم بإجراء المقابلة اتخاذ الوسائل 
والإجراءات التي تجعله لا يؤثر باتجاهاته وشخصيته على الطفل . 
ب- المعلومات الأسرية وآداة الحصول عليها: 

في البداية» ومن الناحية الأخلاقية» لا يجوز لاإكلينيكي أن يقوم 
باستقاء أية معلومات أو بيانات من الطفل قبل الرجوع إلى أسرتهء وأخذ 
تصريح مكتوب بذلك على أن يكون التصريح بالحصول على البيانات قد 
أوضحت عناصره الرئيسة للأسرة؛ وليس معنى الحصسول على تصريح من 
الأسرة أن يكون هذا التصريح مبهما وعاماء بل يصل الأمر إلى عرض 
الاستبانة التي تتضمن المعلومات المطلوب الحصول عليها على الأسرة حتى 
يكونوا على بينة بكل المعلومات التي يروم للفائم على التشخيص الحصول 
عليها. 

إن صيغة الاستبيان الذي يتضمن المعلومات الرئبسة التي يروم 
للإكلينيكي الحصول عليها تتغير من شخص إلى شخص إلا أن هناك صورا 
ثل هذه الاستبيانات تمل أساساء أو تتضمن معلومات أساسية تجدها في أي 
استبانات» وسوف نعرض لواحدة منها على سبيل الاستهداء في أحد فصول 
هذا الكتاب. 

على أية حال» يعد من نافلة القول أن من أهم مصادر الحصول على 
امعلومات للوقوف على عملية تشخيص سليمة- وتجدها مبسوطة في عامة 
الكت - ما يلي : 
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ج- مقابلة الوالدين. 

فت اة ا فام 

ه- تقدير الانتباه والدافعية. 

و- ملاحظة الطفل . 

ز- مقابلة الطفل . 

ح- الاختبارات التي يقوم بتطبيقها. 
ط- التقرير التشخيصي . 

ك- دراسة الحجالة. 


ون 


ماهد وا جراءان 


قير التباع الخارجي 


مقدمة 

أولا: التباعد بين التحصيل الفعلي والتحصيل المتوفع 
ثانیا: معادلات حساب التباعد 

النا: الطرق البديلة لمعادلان حساب التباعد 

ابعا: الأنقادات العلمية لمعادلات التباعد 

خامسا: ملاحظات حول ثبان وصدق نقدیر التباعر 
الخا/جي 

سادسا: تعليل تطبيقي لأخطاء حساب التباعد بين 
التحصيل المتوقع والتحصيل الفعلي 


مھا م: 

تعد عملية الاننقاء والفرز أو التقييم للطفل صاحب الصعوبة في التعلم 
من الإرهاق والكلفة بمكانء فأنت كى تقوم بعملية تشخيص سليمة عليك أن 
ترصد الكثير من الأداءات والعلانات وال كات الخاصة بالطفل . 

فعليك بداية أن تحدد المجال الذي يعاني فيه الطفل من الصعوبة ثم 
تحدد الاختبارات المناسبة لتقييم هذا لمجال ناهيك عن آنك لا بد أن تتأكد 
من المعايير العلمية لتلك الاخحتبارات» وعليك أيضا أن تطلع على الف 
الشخصي للاطفل في المدرسة» وآن تستطلع من كل ما تقدم ومن المعلمين 
والوالدين العديد من النماذج السلوكية وطبيعة أداء الطفل في العديد من 
المهارات الفرعية. ثم عليك أيضا أن تتطلع على التاريخ الطبي لالة الطفل 
ووالدته من أول الحمل والأمراض التى أصيبت بها والدته ومدتها وحدتهاء 
وكذلك الحال بالسبة للطفل . 1 

ويذا نلحظ أن عملية الانتقاء والفرز إذا ما تمت بصورة سليمة فإنها 
تتطلب الكثير من الوقت والكثير من الحهد» والعديد أيضا من المتخصصرن 
كالطبيب» والإخصائي الاجتماعي» والإخصائي النفسي» وأخصائي القياس 
النفسى بالاإأضافة إلى الوالدين ا هذا فاا ی يتكلفه ذلك ف 
أموال: إذ يقدر مكتب التربية في ولاية شيكاغو بان كلفة تقييم وانتقاء الطفل 
صاحب الصعوبة في التعلم يتكلف من )٠١٠١(‏ إلى )۲٠١٠١٠١(‏ دولار 
أمر يکي . )2007 (Northwestren,,‏ 

والحأمل للتحلل الذي أجراه مؤلف الكتاب للعديد من تعريقات 
صعوبات التعلم» والخلاصات التي توصل إليها سنة .)۲١ ٠۲(‏ وما أيده 
التحليل الحاص بالدراسات الأجنية من زاوية المكونات التي تعد ذات قيمة 
إجرائية في الانتقاء والفرز لذوى صعوبات التعلم »المتأمل لکل ما تقدم» يجد 


أن هناك العديد من المكونات ذات القيمة» وهي ذاتها المكونات التى تعد 
أساسية ولا كن تغافل آي منها لدى العديد من العلماء التتخصضنن فى 
صعوبات التعلم عند انتقاء التلاميذ أو الأطفال دوي صعوبات التعلم؛ هله 


المکونات ھی : 
-١‏ التباعد الخارجى External Discrepancy‏ „ 
۲- التباعد الداخلى Internal Discrepancy‏ . 


۳- الذكاء المتوسط أو قوق المتوسط 
Average Or up Average Intelligence‏ 
-٤‏ استبعاد 8×0١‏ أن يكون سبب هذا التباعد وبخاصة التباعد بين 
التحصصيل التوقع والتحصيل الفعلي راجع إلى أي قصور يتعلق ب 
نقص الذكاء» وهو أمر بدهى لأن من خحصائص فئة الأطفال أو 
التلاميذ أو الأفراد ذوي e‏ التعلم آن ذکاءهم يقع ضمن نسب 
الذكاء الشوسطة أو فوق المحوسطةء كما أنه يجب ألا يكون هذا 
التباعد راجعا إلى ظروف رداءة التعليم أو عدم جودته» أو حتى 
لشو وضعف مسستوى المدرس أو لسبب يتعلق بالتعليم الخاطئ» أو 
لسبب يتعلق بالإعاقة أو الحرمان البصري» أو السمعى. أو الإعاقة 
البدنية» أو لظروف نقص الىفرصة للتعلمء أو اة الثقافي» أو 
الاققصادي. أو حتى لسبب يتعلق بالاضطرابات الانفعالية» أو 
النفسية الشديدة. 


وتحديد هذه المكونات أو المحكات بالوصف التقدم إطارا محدأدا (بكسر 
الدال) لصعوبات التعلم يعد أمرا ذات أهميةء كما أنه يعد أمرا غاية في 
الصعوية» فضلا عن آنه يؤثر في درجة نقاوة عينة ذوي صعوبات التعلم - 
والتي تقدر غالبا بأنها لا تزيد عن -/۷٥١‏ أو للخروج بهؤلاء الأفراد عن فئة 
المخأخحرين أو المخلفين دراسيا» والذين يعدون أكثر الفثات شبها واختلاطا بفئة 


e 


الأفراد ذوي صعوبات التعلمء كما يعد ذلك من المحددات الفارقة للأفراد 
ذوي صعوبات التعلم عن بقية فقات اضطراب التعلم الأخرى من الذين 
يزاحموك فة ڏوي صعوبات التعلم في خاصہه أو أکثر ؛ وهن هله الفثات 
على سبیل الخال : فثة الضطربين تعلیميا» وفئة دوي مشکالات التعلم وفئة 
المتأخرين دراسياء وفئة المتخلفين دراسياء وفئة بطيئى التعلم. كما أن التحديد 
وصف أطفال أو أفراد ذوي مشکلات غۍهizêû Hidden Children with‏ 
Handicapped‏ » أو أفراد ذوي مشکلات محیرة eاPu77‏ ”dreاhi€»‏ وهو ما 

على أية حال» إن من أهم المشكلات في مجال انتقاء وفرز الأفراد 
ذوي صعوبات التعلمء هر حقيقة محك التباعد ا لحار جی› وكيفية قياسه 
وتفعيله عمليا على أرض الواقع من قبل العديد من الباحثين . 

والآن دعنا نتناول هذا المحاك أو المكون» وهدفنا مطالعة حقيقته» 
ووجهة نظر العلم فيهء وما هى المشكلات والصعوبات التى تواجه الباحثين 
فی تفعیله على أرض الواقع فإليه معا راغبين : 
أولا؛ التباحد بين التحصيل الفعلي والتحصيل المنوقع 

Actuai Achievement and Expected Achievement Discrepancy 


التباعد بين التحصيل الفعلى والتحصيل المتوقع أو التباعد الخارجى 
Discrepancy‏ اExtema‏ ثل أحد مکونات انتقاء ذوي صعوبات التعلم» وهو 
نشی :ال الفجوة بين التحصيل الفعلي والتحصيل المتوقع للتلميذ ڏي الصعوبة 
في التعلم في ضوء ما عتلکه من إمکانات واستعدادات وذلك کما يقاس 
عمعادلات التباعد. 

ويرد هذا المكون أو المحك في عرف الباحثين العرب والأجانب يأسماء 
وعتاوين مختلفة» لكنها ذات حقيقة ومعنى اصطلاحي يكاد يكون واحداء 
هذا فی البداية تشيتا لقلب الباحثين المبتدئين أو الباحثين القدامى الهواة. 


۳4 
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من هذه الملسميات والعناوين لهذا المكون أو المحك: التباعد بين 
التشحصيل التو قع والتحصيل الفعلي Expected Achievement (EA) and‏ 
«Actual Achievement (AA)‏ فإن کان الأمر ر يخص الصعوبة في القراءة كان 
هذا الملحك متلونا في اسمه باسم هذه الصعوبة التي يراد انتقاء وفرز الأفراد 
ذوي صعوبات التعلم فيها؛ فيقال: التباعد بين التحصيل المتوقع والتحصيل 
الفعلي في القراءة. 

ومن أسماء هذا المكون أيضا التباعد بين الصف المتوقع والصف الفعلي 
gİ Expected Grade (EG) and Actual Grade {AOG) ,‏ التباعد بن الذكاء 
و التحصيل gy Intelligence - Achievement Discrepancy (-AD),‏ التباعد بين 
القدرة والتحصيل ,(۸-42) Ability - Achievement Discrepancy‏ أو التباعد 
بين التحصيل والطاقة العقلية Discrepancy between achievement and‏ 
teeta potent‏ كما يحلو للبعض - مع العلم بأن كل المسميات السابقة 
تقوم على تفعيل نسبة الذكاء بالإضافة إلى العديد من التغيرات الأخرى عند 
حسابها للتباعد الخارجي» وهو أمر معروف بداهة لدى الباحثين المهتمين 
بالملجال. ۰ 

بعد ذلك يلحق باسم المحك اسم المجال الذي تقع فيه الصعوبةء فعلى 
سبيل المثال لو كان الطفل يعاني من صعوبة في القراءة يتلون الاسم المستخدم 
للتعبير عن التباعد متلونا بهذه الصعوبةء والأمر كذلك إذا كان الطفل يعاني 
من صحوبة في الحساب» والأمر هكذا مع بقية أسماء هذا الملحك قياسا بقياس 
وی کی 

وقصة محك التباعد ازى بال زص وا لات البق ورو ازل ا 
ورد سنه )۱۹٦1٥(‏ في تعريف باتمان 84۳١‏ الشهير في المجال» وذلك حين 
ربط في تعريفه التباعد بين التحصيل والذكاء بالاضطراب في الحمليات 
الأّساسية للتعلم »)Bateman,1965(‏ وإن کان هناك من يرد تاريخ هذا الملحك 


Y۲ 
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إلى الباحث الألماني فرانزین ۴۲۵۲26۸ سنة )۱۹۲١(‏ وذلك عندما تحدث عن 
نسبة التعلم من خلال استخدام التحصيل المتوقع والتحصيل الفعلي› وذلكف 
حينما تحدث عن النسبة المنجزة أو ما يكن أن نسميه نسبة الإنجاز 
Quotient (AQ),‏ ishmentاAccomp‏ وهى النسبة التى يعبر عنها بنسبة الإنجاز 
التعليمى أو التربوي (Qع) Ediéadofial Quofiêit‏ مقارنة بتسبة الذكاء 
iE (IQ),‏ igenceااnte[‏ علما بأن نسبة التحصيل أو الإنجاز التعليمى أو 
التربوي تتأتي من عدد الأسئلة التي يستطيع أن يجيب عليها التلميذ بات 
صحيحة في ضوء عمره الزمني . 

وأن النسبة بين نسبة الإنجاز التعليمي أو التربوي ونسبة الذكاء تعطي 
و ا 1 

نسبة الإنجاز الفعلية = نسبة الإنجاز التعليمية أو التربوية/ نسبة الذكاءء 
والنص الأجنبي هو: ۸٩ = EQ /1Q‏ تعطي ما يسمى بلسبة اللإنجاز الفعلية. 

وفى حالة ما تكون نسبة اللإنجاز الفعلية )4Q(‏ أقل من )۹٠(‏ فإنه في 
ا يكون هناك انخفاض في التحصيل مقارنة با يتلكه من طاقة أ 
قدرة» علما بأن التحليلات الخاصة بنسبة الإنجاز الفعلية عادة ما تكون أقل 
من الواحد» وهو ما يشير إلى أن هذا التباعد إنما يرجع إلى عدم بذل الطفل 
الحهد إلى إا لحد المطلوب (2002 ,عاKa۷a)‏ . 

وبرغم آن فكرة التباعد بين التحصيل موغلة في القدم وكما ذكرنا 
أعلاهء إلا أن تعريف الهيئة الاستشارية لم يأخذ أو ينص في متنه على فكرة 
التباعد هذه الأمر الذي شاب التعريف بعض القصور؛ حيث أصبح قليل 
القيمة من الناحية العملية (2000 , Forness‏ & اKava)‏ وهنا ادرکت وحدۃ 
الأطفال العاقين بمكتب التربية الأمريكي هذاء الأمر الذي دفع المكتب لتدارك 
الأمر فقام بإنشاء نص مستقل يستكمل من خلاله تعريف الهيئة الاستشارية 
ليصدر في ذلك النص التالي: 
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«توجد الصعوبة في التعلم ويتحقق حدوثها لو أظهر الطفل تباعدا ذات 
دلالة إحصائية بين التحصيل والقدرة الذهنية ااا ادناءءااعا۸] فى واحدة 
أو أكثر من المجالات التالية: التعبر الشفھی ع1۷یes Exp‏ 68 ال 
الكتابي Written Expressive‏ « الفهم الاستماعي «Listening Comprehension‏ 
الفهم القر ائي Reading Comprehension‏ ال ارات الأساسےة في القراءة 
«Mathematics Calculation alk! تlيlnعgJl ءlرج} «Basic reading skills‏ 
الاستدلال الرياضى عا .Mathematics Reas0‏ التهجى ع«iااعمS.‏ وأن التباعد 
الحاد يتحققى ا يكون تحصيل الطفل الفعلي في واحدة أو أكثر من 
الملجالات السابقة أقل من ٠٠‏ عن المحوقع لمستوى تحصيله» وذلك إذا ما 
أخذنا فى الاعتبار عمر الطفل الزمنى» وعدد سنوات الخبرة التعليمية التى مر 
بھا الطفلء ونسبة ذكائه «مع العلم بآن كثيرا من العلماء في المجال افا 
على النسبة المنصوص عليها من مكتب التربية الأمريكي كمؤشر يتحقق في 
ضوئه التباعد الشديد» ومن هنا فقد ذكر مكتب"التربية الأمريكى ليؤكد سنة 
9 ع ار و ا الو ا 
والمجالات التي يقع فيها التباعد درءا لهذه الانتقادات التي صدرت من جمع 
كير من العلماء العاملين في المجال» وطرح مكتب التربية معادلة حساب 
الصف المتوقع الذي يتحقق به التباعد الشديد» والذي ذهب فيها إلى : 

Sever Discrepancy (SD) = CA(IQ/300 + 0.17) - 2.5 

التباعد الشديد = العمر الزمني (نسبة الذكاء/ -)٠,١۷ +۳٠٠١‏ ١ر۲‏ 

وأكد مكتب التربية الأمريكي على اعتبار التباعد الشديد من محكات 
الجدارة والحكم على الأفراد بأنهم يعانون من صعوبات التعلم ويستحقون 
تلقي الخدمات التعليمية والتربوية المناسبة . 

ا ا ی 
فكرة التباعد هذه من خلال المعادلات والطرق الإحصائية الأخحرى التي بعتد 

Ti 


بها في هذا المجال» كما نص على الحرية الخاصة بالأفراد العاملين في المجال 
على استخدام الطرق والإجراءات التي يجدونها مناسبة؛ أي حريتهم في أن 
يستخدموا المعادلة التي يرونها تحقق لهم قياس التباعد الشديد» وفيما يلي 
بعض المعادلات التي تستخدم في هذا المجال. 
ثانا معاد لات حساب التباعد: 

یری بعض العلماء أن الالتجاء إلى حساب التباعد أمر لم تشبت 
الدراسات تحققه على طول الخط» بينما رأى آخرون آنه لا يوجد في الوقت 
الحاضر أفضل من معادلات التباعد* للحكم على تواجد فجوة كبيرة بين 
التحصيل المحوقع والتحصيل الفعليء› وأوردوا العديد من المعادلات التي 
تستخدم في تقدير هذا الجانب منها على سبي الخال : 

-١‏ معاد لة الانحراف الصفي أو الاتنحراف عن الصف: 

تتسع هذه المعادلة ما يسمى منهج الأنحراف الثابت» وإن كان قد تم 
تعديله فيما بعد ولهذا فإن هذا النهح في تحديد التساعد يآخحذ منحيين»› 
آولهما منحى الانحراف الثابت» وهو يعتد برقم ثابت أدنى من الصف المتوقع 
ق كافة الأعمار الزمنية )1989 (Gearheart & Gearheart,‏ . 

أما المنحى الثاني في هذا الاتجاه فهو ذاك الذي يضع في اعتباره تدرجا 
في هذه السنوات عن الصف التوقع وذلك بحسب العمر الزمني الذي تحدث 
فيه الصعوبة؛ حيث يرى هذا الاتجاه أن تباعدا قدره سنة واحدة عند عمر 
زمني سبع سنوات يعد آكبر من تباعد قدره سنة واحدة عند عمر زمني قدره 


ست عشرة سنة على سبيل المثال. 


وعلاج»› المنشور في دار الفكر العربي ستة ۰۳ ٠.۲٠١‏ 
۳0 
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ومعادلة الأنحراف الصفي تقوم في فكرتها على حساب الصف المتوقع 
Expected grade اeveا )(£GL)‏ » ومقارنشە بتحصیيل الصف الفعلى Actuaj‏ 
(اAG)‏ اLeve Grade‏ ثم يحسب التباعد من خلال الصف التو مطروحا 
منه الصف الفعلي .مع ملاحظة أن الصف التوقع يعتمد على العمر الزمني 
»)٥4(‏ وسنوات ما قبل المدرسة؛ أي قبل أن يتلقى الطفل تعليما نظاميا 
رسميا؛ وبذا تصبح المعادلة في البيئة الأجنبية أو العربية التي تعتمد دخول 
المدرسة ست ستوات هو أن تثل في المعادلة بخمس سنوات»› وقد تم طرح 
سنة على اعتبار أن التحصيل الفعلي لسنوات ما قبل المدرسة ليس صفراء بل 
يقدر بسنة» ومن هنا تم طرح حمس سنوات ولیس ست سنوات» وهنا 
یصبح التباعد دالا في ضوء الصفين الفعلي والمتوقع عندما يكون الفرق بينهما 
سنة أو سنتين أدنى من مستوى الصف التوقع؛ أي الصف الفعلي أدنى من 
الصف المتوقع بسنة أو اتان 

ومن المشكلات الحاصة بهذه المعادلة أنك لا جد سبيلا من خحلالها 
للأخذ في الاعتبار لمستوى ودرجة التعليم الذي تلقاه الفرد قبل دخوله 
المدرسة. 

إلا أن المؤلف يرى أن هذه المعادلة قد قامت على افتراض خاطئ وذلك 
عندما افترضت أن جميع الأطفال يدخلون المدرسة وهم متساوون فيما 
اكتسبوه من مهارات معرفية» وخبرات ثقافية وتعليمية» ومهارات قبلية لازمة 
للتعلم الأكاديي النظامي داحل المدرسةء» وذلك حين قامت بطرح حمس 
سنوات من جميع الأطفال عند تطبيق المعادلة مفترضة في نفس الوقت كسبا 
قدره سنة واحدة» وهو افتراض في حاجة إلى إعادة نظر. 

)۱۹٦۰( ومن المعادلات التي تستخدم في هذا الإطار» معادلة هاریس‎ ٠ 


والتشي تنص على : 
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الصف المتوقع = العمر العقلي- ٠٠‏ ونصها بالإنجليزية: = ٤61‏ 
4-5 علما بان )E6[(‏ تشير الصف المتوقع» (۷4) تشير إلى السمر 
العقلي »و (۵) تشير إلى ثابت يثل عدد سنوات ما قبل المدرسة. ومعادلة 
هاريس (۱۹۷۰)» والتي تنص على : 

مستوى الصف التوقع= (۲) العمر العقلي + العمر الزمني/ ۳- ٠٠‏ 
ونصها بالإنجليزية : 5 - (3) / 04+ E6|=)2(M4‏ . 

علما بأن )٥4(‏ تشير إلى العمر الزمني للطفل . 

۲- معاد لة جونسون ومایکلبست سنه (۱۹7۸): 

وفي نفس الإطار قام جونسون ومایکلبست سنة (۱۹۹۸) بحساب 
الصف التوقع من خلال ثلاثة أعمار وهي العم العقلي» والعمر الزمني 
والعمر الصفي 64» حيث تنص المعادلة على : 

, EGL=MA+CA+GA3 

الصف التوقع= العمر العقلي + العمر الزمني + الصف الفعلي / ۲ 

وبدلا من أن يطرح الصف الفعلي من الصف المتوقع» قام ببحساب 
النسبة بين الصفين هكذا: 

D = AGL / EGL 

علما بأن (0) أسماها نسبة التباعد بين الصف الفعلي والصف المتوقع . 

فإذا كانت النسبة أقل من )4٠0(‏ اعتبر أن هناك تباعدا دالا بين الصف 
الفعلي والصف المتوقع» علما بأن القيمة )۹٠(‏ لا يكن قبول تفسيرها على 
أنها تعني ( 7)٩۰‏ من المتوسط أو في ضوء المتوسط . 

۴- معاد ل بوتد gتڌڌر :(44Y) Bond & Tinker‏ 
في ذات اللإطار وضع بوند وتنکر )٣آ‏ & B0‏ معادلتهما سنه 


FY 
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(۱۹۷۳)ء وهي المعادلة التى أدخلت فى اعتبارها عدد السنوات التى قضاها 
الطفل فى المدرسة فى محاولة لإلغاء بعض الانتقادات التى وجهت للمعادلات 
التي ذكرت في هذا المجال والتى لا تأخذ فى اعتبارها عدد السنوات التى 
قضاها التلميذ فى المدرسة إلا أن من عيوب هذه المعادلة آنها تعطى تقديرات 
خحاطة فی حالتی الذكاء اللخفض والذكاء المرتفع› وتتص هذه العادلة على : 
AGL = (YS .IQ/(100) + 1.0)‏ 

علما بأن: (461) تعنى مستوى الصف الفعلى [ع۷ع1 ل6 اناءAء‏ 
و (5) تعنى عدد الستوات التى قضاها الطفل فى المدرسة»و(10) تعنى نسبة 
الذكاء» وأن نسبة الذكاء هذه أدخحلت فى المعادلة لتأخذ فى تقديرها المعدلات 
اللختلمفة فی التعلم› 1> أن الواحد الصحيح قلل من قيمة هذه المعادلة من 
الناحية العملية؛ وذلك لّنها اعتبرت تساوي جمیح الأطفال فی النسبة التعلمة 
لستوات ما قبل الدراسة واعتبرتها واحدا صحیحاء أي سنة دراسية. وهو يعد 
من الاعتبارات الخاطئة التي تتصادم والفروق الفردية بين الأطفال» وخصائص 
البيئة التى يعشون فيها. 

:)۱۹۷١( معاد لة مكتب التريية الأمريكي‎ -٤ 

ومن المعادلات التى أصل لاستخدامها فى هذا الجانب تلك التى ذهب 
إليها مكتب التربية الأمريكى سنة )۱۹۷١(‏ لحساب التباعد الشديد» وهى 
معادلة وضعت فی اعتبارها متغيرات مثل نسبة الذكاءء والعمر الزمتى› 

ومن المعروف في محال صعوبات التعلم أن هله المعادلة تسمی معادلة 
تقدير التباعد ائشدıد Sever Discrepancy Level (SDL)‏ . 

وهذه المعادلة نصها كما يلى: 

SDL = CA (IQ / 300+0. 17) - 2.5 
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التباعد الشديد = العمر الزمنى (نسبة الذکاء / ۰ ۳۰ +۱۷ -)0١,‏ ١و٣‏ 

علما بأن: (851) يشير إلى مستوى التباعد الشديد. و )٥4(‏ تشير إلى 
العمر الزمنى مع عاءنصهعطC»‏ وأن الثوابت المذكورة في المعادلة لا يعرف 
المؤلف ما دلالتهاء ولا وضعت فى المعادلةء وهذه الشوابت ھی : Te‏ 
۷ ۵ وهو ما ثل دافعا يعض الباحثين فى بحث الافتراضات › 
والمسلمات» والمتخيرات التي قامت عليها هذه المعادلة عند الاشتقاق الرياضى 
لها ء وذلاكف بهدف الوصول إلى صحة ما تقدم» وفهم أصل هذه الثوابت وم 
ثالثا:الطرق البديلة لعادلات حساب الباعك: 

نظرا لكثرة الانتقادات التى وجهت لعادلات حساب التباعد بين 
التحصيل الفعلي والتحصيل المتوقع فقد اقترح البعض هذه الطرق لتقدير 
التباعد الخارجى : 

:Standard Score Methods ةيرlيعٹا طريقة الدرجة‎ -١ 


تسمى هذه الطريقة بطريقة التباعد بين القدرة والتحصيل (القدرة - 
التحصيل) وفيها يجب أن تحول درجات الذكاء ودرجات التحصيل إلى 
الدرجات المعيارية المقابلة . كما تسمى هذه الطريقة أيضا بطريقة إيركسون. 

ولو اعتمدنا طريقة الدرجات العبارية فى تقدير التباعد بين التحصيل 
ودرجات الذكاءء وإعتبرنا أن الدرجات الا لدرجات الذكاء والتحصيل 
متوسط کل منها = )٠١٠١(‏ والانحراف المعياري = ٠١‏ فإن التباعد الحاد 
يتحقق إذا انخفض التحصيل بقدار )٠١(‏ درجة فأقل؛ أي كان الانخفاض 
درجة معيارية واحدة لصالح الذكاء؛ أي أن الدرجات المعيارية للذكاء - 
الدرجات المعيارية للتحصيل أكبر من أو تساوي واحد؛ أي ما يعادل )٠١(‏ 
نقطة فأكثر كفرق بين درجات الذكاء المعدلة ودرجات التحصيل المعدلة. 


وبرغم أنه لا توجد تقييدات على طريقة الدرجات المعيارية في حساب 
التباعدء إلا آن هناك مشكلة تتعلق بعدم مصداقية أو صدق الافتراض بأنه في 
ضوء المعوسط تكون متوسط درجات نسبة الذكاء مطابقة لموسط درجات 
النحصيل»ء كأن يحصل الطفل على سبيل الخال درجة قدرها )١٠١(‏ في 
الذكاء أنه بالضرورة أن يحصل على درجة في القراءة أو المحساب قدرها 
(). إن هذا الافتراض يعد صحيحا فقط حالما يكون الارتباط بين الذكاء 
والتحصيل مساويا للواحد الصحيح»› وهذا غير متحقق في الواقع + حيث 
تشير الدراسات التجريبية لمعاملات الارتباط بين الذكاء والقراءة أنه يبلغ تقريبا 
(۰,۳)؛ ومن ثم فإن أسلوب أو منحى الدرجات المعيارية لقياس التباعد 
يوجد به تحيز» ومن هنا فإنه في إطار صعوبات التعلم وتحديدهم قإن ذلك 
يعني أن صاحب الصعوبة هو الذي يمتلك ذكاء عاليا وتحصيلا منخفضا. 

ومن الانتقادات التي توجه إلى هذا الأسلوب الأخطاء الخاصة بالقياس»› 
وثبات الاخحتبارات التى EE‏ في تقدير الذكاء والتحصيل » والتقديرات 
الخاصة ا والتي E‏ استخدام حزمة من الاخحتبارات 
التحصيلية فى تقدير الذكاء واعتبارها درجة واحدة» وكذلك ما يتعلق 
بمعاملات الارتباط بين درجات اختبارات الذكاء والتي لا تصل إلى واحد 
ج 

sRegression Methods Iii طريةة‎ -۲ 

في سنة ۱۹۸٠‏ اقترح شيبارد 1980 ,4ءهمء51 طريق الانحدار لتقدير 
التاعد تلافضا للعيوب التي تقال فى حى أسلوب الدرجات المعيارية» ومن 
ا اعا اا لام ا كا وا و ا ن 
در جات تسب الذكاء يقع في مدى خارج عن نسبة الذكاء التي تتراوح من ٩۵‏ 


. ٠٠١١ إلى‎ 


وهذه الطريقة يو جد حولها الكشر من الانتفادات› ولکن لم يتسم امقام 

في العمر بقية . 
رابعا: الاتتقادات العلمية لعاد لات التباعد: 

يثار جدل كبير حول جدوى ونجاعة التباعد الخارجي ومعادلات التباعد 
كمحك من محكات النتقاء ذوي صعوبات التعلم وتعرفهم› فتساؤلات العلماء 
العاملين فى المجال لم تته› حيث تساءلوا تساؤلا علميا يعد ذات قيمة من 
وجهة نظر مؤّلف الكتاب الحالى حيث أوردوا هذا التساؤل: 

هل فى ضوء متغيرين اثنين فقط من متغيرات الشخصية المتعددة 
والمتنوعة يكن الحكم ردقَة أن الطفل يعاني من صعوبة آم لا؟ 
متغيري القدرة والتحصيل قط ؟ 

وأجاب العلماء بأن ذلك من الناحية العملية يشوبه العديد من المثالب 
التی تقدح فی عملية ونقعية هذا الإإجراءء وأورد علماء کثر الانتقادات التالية 
للفكرة السابقة قائلين : 

أن دقة هذا الأمر يكاد يكون متعذراء وذلك لا يلي : 

. أخحطاء القياس‎ -١ 

۲- خاصيه عدم التجانس التى يتسم بها التحصيل . 

۳- التأثير المختلف للخبرات التعليمية المختلفة لدى الأفراد. 

وفقی محل انشقاد ميدأ التباعد بين القدرة كما يعبر عنها بتسبة الذكاء 
والتحصيل ذهب ستيرنبحج yجرıجgSiıg Sternberg & GrigorinK0,2002‏ 
یکیلان لهذا المبدأ العديد من الانتقادات التى يكن إجمالها فيما يأتي : 
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-١‏ أن التباعد بين القدرة والتحصيل لم يتأت من نتائج البحوث إنا 
تأتى من الطرح النظري لفضهم صعوبات التعلم وتنظيراته» وأن 
استقصاء واقع الدراسات لا يتفق على طول الخط وما تم التأطير له 
نظرياء وهو الطرح الذي يكن اعتباره حدسا علميا لفهم المجال. 

-٣‏ أن مبدأً الفرق أو التباعد بين القدرة والتحصيل- على سبيل الخال 
في القراءة- لا يوفر معنى ولا فهما دقيسقا أو مناسبا لصعوبة القراءةء 
ولا حتى لتحديد وتعرف ذوي صعوبات التعلم . 

۳- أن القول بأن اختبارات قياس نسبة الذكاء تعبر عن حقيقة الذكاء أو 
تقيس كل الذكاء أمر غير متحقق» كما أنه يدعو للتساؤل والجدلء 
ولا سيما أن هناك نظريات ترى أن الذكاء ليس نوعا واحدا بل أنواع 
متعددة تماما كما ذهبت نظرية جاردنر (1999 ,1983) ۴« 0ad‏ فى 
الذكاء والتي تشير إلى ثمانية أنواع للذكاء هي : 1 

intelligences-linguistic, logical-mathematical, spatial, naturalist, musical, 
interpersonal, intrapersonal, and bodily-kinesthetic. 
كما آنه إلى الآن توجد صعوبة بالغة فى الوقوف على ماهية الذكاء ومن‎ 
ثم قياسه؛ حيث من المعروف أنه توجد 2 في تحدید مفهوم الذكاء؛‎ 
وذلك لكثرة ما له من صفات ارتبطت غالبا بوجهات نظر علماء النفس‎ 
والنظريات التي يعتمدون عليها.‎ 

فللذكاء تعريفات متعددة فهو لدى العامة مرادف للتباهة؛ أي يقظة الفرد 
وحسن انتباهه وتفطنه إا يدور حوله أو لا يقوم به من أعمال» أو اتخاذ الحيلة 
لحل مشكلات الحياة وحسن سياسة الآأمورء أو لدى البعض سرعة التعلم 
والقدرة عليه (فی عبد الخالی» ۱۹۹۳؛ شاکر عبد الحمید وآخحرین» ۱۹۹۰؛ 
منصور و 4( . 
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أما من الناحية العملية فالذكاء يشمل العديد من القدرات والتى تتمثل 
في : التفكير والتعلم والتكيف ؛ فالشخص الذكي أقدر على التعلم ا فيه 
والإفادة تما يتعلمه» وأسرع في الفهم من غيره» وأقدر على التبصر في 
عواقب أعماله» وعلى التصرف الحسن واصطلناع الحيلة لبلوغ أهدافه . 

ويذهب ثرونديك وبنتر وشترن» وروجیه بیرن وسبنسروجودانف وکلفن 
بأن الذكاء من الناحية البيولوجية تحدده إمكانيات كامنة فى التكوين الجسمى 
للكائن الحى موروثة ولييست مكتسبة» وكلما تعقد هار العصبى للکائن 
ا لجی از کات وأن الذكاء من هذه الزاوية هو القدرة على التوافق أو 
الك س ات البيئة»ء أو القدرة على تعديل السلوك بطريقة ظاهرة أو 
خحفيةء نتيجة للخبرة (فى. منصور وآحرین» ۱۹۸۹؛ شاكر عبد الحميد 
وآخحرین» ۱۹۹۰+ عبد الخالق» ۳ ؛ الكناني» 1 راجح › {6٥‏ . 

ويذهب وكسلر ١ءاوطءءW‏ إلى آن «الذكاء هو القدرة الكلية على 
التصرف الهادف والتفكير المنطقي والتعامل الحسن مع البيئة (في. أحمد عبد 
الخالق» ۱۹۹۳). ويعرفه إلفرد بينيه على آنه القدرة على الهم والابتكار 
والتوجيه الهادف للسلوك والنقد الذاتي . 

بينما نظر العديد من العلماء إلى أن الذكاء لا تحدده قدرة واحدة بل 
العديد من القدرات وذلك كما ذهب ثرستون بأن الذكاء يتضمن العديد من 
الققدرات وليس قدرة واحدة» وقد توصل إلى أنه يتکون من سبع قدرات 
تتمشل في : الفهم اللغوي. الطلاقة اللغخويةء العدد المكانء التذكر 
الارتباطى» السرعة الإدراكية» الاستدلال العامء فى الوقت الذي توصل فيه 
eS‏ إلى آن الذكاء يتكون غا لا يقل عن (۱۲۰) قدرة من القدرات 
العقلية المختلفة (موسی» .)۱۹۸٩٥‏ 

كما أن هناك من التعريفات التي تربط بين الذكاء والقدرة على التعلم 
والتحصيل «فالذكاء هو سرعة الفهم» وتحصيل المعلومات» والتفوق الدراسي 
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في المدرسة أو الكلية» وهذا يتفق وتعريف أرثر جيتس للذكاء بأآنه نظام من 
منها رقظة ودقه» والإأحاطة بالمشکلات المرونة والفطنة فی حلها (Elder,‏ 
(1997. 

ويعرف بعض علماء النفس الذكاء بأنه القدرة على إدراك العلاقات 
وخاصة العلاقات الصعة أو الخقية» وكذلك القدرة على إدراك الحعلقات 
ومنهم : سبیرمان وکهلر ٥٥۸1۲‏ ورکس نایت (فی . عبد الخالق» ۱۹۹۳). 

وفی إطار تعریف الذكاء فققلد حاول علماء النفضس أيضا الربط بينه وبين 
النجاح فى الحياة الاجتماعيةء وهذا ما تجده فى تقسيم ثرونديك للذكاء إلى 
ثلاثة أقسام وهى الذكاء العملى أو الميكانيكى» والذكاء المجردء والذكاء 
الاجتماعى . 

وينظر البعض إلى الذكاء على آنه القدرة على التفكير مثل سبيرمان 
الذي يعرف الذكاء بأنه هو القدرة على إدراك العلاقات والمتعلقات» وتيرمان 
الذي يرى بأن الذكاء هو القدرة على التفكير المجرد. أما بورنج 80۲8 فيعرف 
الذكاء بأنه القدرة على الأداء الحيد على اختبارات الذكاء (منصور وآخحرونء 
444( . 

ويعرفه صالح (۱۹۷۸) بأنه سرعة إدراك العلاقات والتعلقات . 


إذن للذكاء مفاهيم ومعاني لا يكن حصرها بسهولة فمن الثابت أنه 
متغير يتأثر إلى حل کبیر بالوراثة والبيئة بکل أقسامها وأنواعهاء فهو يتأثر 
بالبيئشة الجخرافية وجوهرها البعد المجاني» والبيئة التاريخي وجوهرها البعد 
الزمانى» والبيئة الاجتماعية وجوهرها البعد الإإنسانى والثقافى» والبيئة النفسية 
ويتمثل جوهرها في الحو النفسي الذي يشيع في الوسط المحيط بالفرد (منصور 
وآنحرون» .)۱۹۸۹٩۹‏ 
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فالذكاء باعياره من قدرات التفكير التقاربي لذا فإنه يتأثر إلى حد كبير 
با لخلفية الثقافية التي ينتمي إليها الطفل )2001 Cheung, et al,‏ كما أن لإ 
يتضمن فقط المجال الذهني للقرد domain‏ ntellectual]؛‏ وإا تدعمە وتۇثر 
فيه مجالات أخرى كالمجال الانفعالى أو الوجدiنى Mangena) (Emotional‏ 
3 6 اد فر ها دم ا اخ من ان ا 
نوعین من الذكاء هما الذكاء الفطري Genotype‏ وهو الذي يشل الإمكانيات 
الفطريةء والذكاء الكتسب Ph en0ارp e‏ والذي يتمثل فى مستوى افتراضي 
من الارتقاء ينتج عن التفاعل بين الذكاء الفطري وبين آثار البيثة (شاكر عيد 
الحميد وآخحرون»› .3( 
ویری أنصار البيثة إمكانية تغبير السلوك الذكي تغييرا جذريا بالزيادة من 
خلال البرة والتعلي أو بالنقص من خلال الحرمان الشديد سواء كان حسيا 
أو غذائيا أو اجتماعيا؛ فالحرمان الجاد يؤثر في اللمو الجسمي والعصبي 
للطفل › »> فمغلا الأطمال الذين يربون في منازل ذات دحل محدود لا تهبئ 
للأطفال التعرض لاأنواع العلومات الكافيسة يؤدي إلى انخفاض في نسبة 
ذکاتهم مقارنة بغخيرهم (دافیدوف› ۱۹۹۲). 
£ - حتى لو تم القبول الظاهري لنسبة الذكاء كمحدد للقصور في 
قدرة خحاصة كالقراءة أو الحساب مثلا وذلك من خلال تفعیل مبداأً 
الشاعد فإنه مع ذلك تببقى مشكلة وهي أن هذا يخاط ويريك العلاقة 
بين المهارات اللفظية ومهارات القراءة. ولو قيل يكن استخدام نسبة 
الذکاء العملي کأساس لساب التباعد فإن ذلك لا يوفر حلا ناجعا 
للمشكلة على حد تعبير ستيرنبرج Stemberg &) E‏ 
(GrigorinKo,2002‏ 
ه- أن استخدام مبدأً التباعد لا يعد مناسبا على طول الخط ؛ وذلك لأن 
التقديرات أو الدرجات الختلفة على متصلل درجات نسب الذكاء 
ااي اا 
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-٦‏ أن الفروق بين القدرة كما يعبر عنها بالذكاء والتحصيل لا يتسم 
بالثبات الرتفع . 
۷- أن الفروق بين القدرة كما يعبر عنها بالذكاء والتحصيل يتعارض 
کثیرا مع أسلوب تحليل الانحدار. 
۸- أن عملية تعرف أو انتقاء ذوي صعوبات التعلم وبخاصة من زاوية 
كيفية وأسلوب استخدام الدرجات تختلف من ولاية إلى ولايةء بل 
وحتى من حي إلى حي» وهو ما يثير تساؤل مشروع مفاده: آي من 
هذه الولايات أو الأحياء الأمريكية المؤيدة لهذا المحك انتقى أو تعرف 
على ذوي الصعوبة في التعلم بطريقة صحيحة؟ 
۹- أن تعرف أو انتقاء ذوي صعوبات التعلم باستخدام مبدأً الفروق أو 
التباعد لا يوفر فهما دقيقا عن طبيعة الصعوبة التي يعاني منها الطفل 
أو التلميذ. 
وفي النهاية وبرغم كل هذه الانتقادات يذهب ستيرنبرج وجريجورينكو 
)١ ١۲(‏ إلى أن ما تقدم لا يعد ضحدا لفكرة التباعد على الأقل من الوجهة 
التربوية والنفسيةء إنغا هو دعوة لزيد من البحث والتطوير في هذا المجالء إلا 
أنهما يقلبان الطاولة على المجال فى النهاية حين يقولان: «لاذا لا نتغافل مبداً 
التافة وفافل مع الوه ككل يخر لطر عن ب الك :٠‏ 

على أية حالء لقد ترسخت فكرة استخدام محك التباعد ومعادلات 
حسابه منذ سنة )۱۹۹٠(‏ وأصبح لا مناص من استخدامه في الحكم على 
التباعد الخارجي لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم ؛حيث في هذه الفترة 
الزمنية تبنت معظم الولايات الأمريكية محك التباعد بين التحصيل والذكاء 
باعتباره أحد المحكات المهمة الذي يتمى إلى خطوات وإجراءات تعرف 
صعوبة التعلم )2003 «(Lyon & Shaywitz,‏ ففي ولاية كاليفورنيا والعديد من 
الولايات الأمريكية- على سبيل المثال- يتم استخدام نموذج التباعد بين القدرة 
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والتحصيل للحكم على أن التلميذ من ذوي صعوبات التعلم وذلك من خلال 
استخدام الدرجات المعيارية ؛ حيث في مثل هذه الولايات يوجد فارق قدره 
نقطة بين القدرة والتحصيل لصالح القدرة» وذلك كما يعبر عنها بنسبة 
الذكاء بشرط آلا يكون هذا التباعد راجعا إلى : التخلف العقلىء الاضطراب 
الانفعالي» القصور الاقتصادي» ونواحي القصور الأخرى لفق علیها فی 
اللجال. علما بان الشائع في هذه الولايات هو استخدام نسبة الذكاء الكلي 
كما في مقياس وكسلر وفي القابل يتم استخدام درجات الاخحتبارات الفرعية 
ن .WRA1-R subscale scores‏ علما بأن أقل نسبة ذكاء يحصل عليها التلميذ 
ذو الصعوبة في التعلم على هذا المقياس هي نسبة ذكاء كلية تساوي (۸۲) 
قط .)1998 (MacMitllan,.; Gresham,; Kathleen and Bocian,‏ 

كما تلجأ هذه الولايات أيضا إلى طريقة انحدار القراءة على نسبة الذكاء 
بالإضافة إلى جانب العديد من المعادلات التي تستخدم لتقدير هذا الملحك؛ 
وذلك کي يقرقوا بين الأطفال ذوي صعوبات عا في القراءةء وهم الفئة 
الذين يظهرون تباعدا بين درجات القراءة ونسبة الذكاء والأطفال المتأخرين فى 
llةرlءs pag Reading Backwards‏ فة الأطفال الذين لا يظهرون تباعدا 
التحصيل في القراءة وة |Ûذlء (Hallahan & Mercer,2003)‏ . 


خامسا: ملاحظات حول ثبات وصدن تقديرالتباعد الخارجي: 


في مجال ثبات وصدق تقدير التباعد بين التحصيل الفعلي والتحصيل 
المتوقع و العديد من الملاحظات التي ثل الها كرا و في جدوی 
هذا المحك؛ ففى هذا الإطار يرى المؤلف أن استخدام متغيرين أو ثلاثة من 
متغیرات اظفل للك على ان يعاني من تبأعد أو لا يعاني يعد من الأمور 
التي تخل بفهم طبيعة الشخصية؛ إذ الشخصية لا عكن اختزالها في متغيرين 
أو ثلائة» كما أن ظاهرة معقدة كظاهرة التحصيل الدراسى لا يكن اخحتزالها 
أيقا فى اعدة بيط من الشيرات أك رها هو أن تمن نسبة الذكاء والعمر 


الزمنى وعدد السنوات التى قضاها الطفل فى المدرسة» فمشل هذا الأمر فى 
القياس يشل إخلالا بفهم ودراسة الظواهر المعقدة وطبيعة الشخصة . ۰ 

كما يذهب المؤلف إلى أن محك التباعد الخارجي والڏي يتم حسابه في 
ضوء نسبة الذكاء والتحصيل يقوم على افتراض خاطئ هذا الافتراض مفاده 
أن معامل الارتسباط بين التحصيل والذكاء واحد صحيح› وهو أمر يخالف 
الواقع وبدهيات النطى العلمي؛ فمن ناحية الواقع لا يكن أن يصل معامل 
الارتباط بين الذكاء والتحصيل حتى ل (۹, ١٠)ء‏ بل غالبا ما يتراوح معامل 
الارتباط بين الذكاء والتحصيل من )١ ,٦(‏ إلى .)١,۷(‏ 

أما من الناحية البدهية للمنطق العلمي فإنه لا يكن أن يرتبط متضير 
تفس باحر عامل راط فو راك مكح إن مال لاط با ار 
من التلازم والمصاحبة قد يحدث فقط بين المتغيرات الفيزيقية » أو متغيرات 
العلوم الأساسية. ناهيك عن أن الاختبارات التي تستخدم في تقدير الذكاء 
والتحصيل لا تتسم بالصدق والثبات المطلقينء أو المرتفعين» زد على ذلك ما 
يقع من أخطاء في القياس والتطبيق» واختيار العينات البحثية» ومدى تثيلها 
ثلا صادقا للمجتمع الذي تثله أو اشتقت منهء» هذا بخلاف جدية ومصداقية 
الأطفال عند الأداء على هذه الاختبارات أثناء عملية القياس . وإن كان ما تقدم 
لا يعد قادحا في مجال صعوبات التعلم فحسب إغا هو إلف العلوم الإنسانية 
على طول الخط . 

ومن الانتقادات أيضا التى يكر بها المؤلف على دوحة معادلات التباعد 
باعتبارها من الوسائل التي ف د التباعد بين التحصيل المتوقع 
والتحصيل الفعلى ؛هو أن هذه المعادلات منفردة أو مجتمعة تختلف فيما بينها 
فنا ب من رات شه ي اها د جت اعت وان اد 
ما تتضمنه أية معادلة متخيرين أو ثلاث على أكثر تقدير» كما أن بعض هذه 
المعادلات قد تتضمن بعد الثوابت التي تفتقد إلى الفهم والتفسير» وخذ على 
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سبيل المثال» معادلة مكتب التربية الأمريكي )۱۹۷١(‏ تجد بها ابتين لا يوجد 
لهما تفسير- على الأقل- في ذهن المؤلف ولا غيره في الوقت الحاضر» 
وهذان الثابتان هما: (1۷, ٠‏ وآ ر٠).‏ 

بالإضافة لا تقدم تجد بعض المعادلات تقوم على بعض الاقراضات 
الخاطئة وخذ على سبیل الخال وغيرها کر معادلة هاریس »)۱۹٦۰(‏ 
معادلة هاریس (۱۹۷۰) تقوم على طرح ثابت قدره (۵) سنوات» وهو آنه 
ساوى بين كل الأطقال فى مقدار الكسب والتحصيل للمهارات المعرفية في 
مرحلة ما قبل المدرسة والتي تقدر بست سنوات في البلاد التي تأخذ بتمام 
الطفل لست سنوات زمنية لدخول المدرسةء وهنا نجد أن هاتين المعادلتين قد 
ساوتا في مقدار هذا الكکسب وجعلته سنة واحدة» وهو ما يخالف حتى أبسط 
الأطفال . ناهيك أيضا عنه أنه يوجد فى هذا الإإطار معادلات قد ساوت فى 
جونسون ومايكلبست (۱۹1۸)» وأخريات ضاعفت الوزن النسبي للعمر 
واضح لهذه المضاعفة وذلك كما في معادلة هاریس (۱۹۷۰). 

كما ذهبوا أيضا فى اعتراضهم إلى أن التحقق من محك التباعد فى 
السنوات الدراسية البكرة أمر صعب التحقق منهء وأن هذا الأمر يعد غاية في 
الصعوبة أكثر إذا ما علمنا الحقيقة الثابتة التى مؤداها أن التدخل بالعلاج في 
السنوات المبكرة يؤدي إلى نتائج مبهرة في علاج صعوبات التعلم» ومن هنا 
فان الاستمرار فى التحقق من توفر محك التباعد أمر يتعذر حدوثه ولا سما 
إذا كان الطفل يتلقى أي مساعدة أسرية أو غير أسرية. 

ومن الأسباب التى ثل أساسا للاعتراض على جدوى استخدام محك 
التباعد هو ذهابهم إلى القول بصعوبة التحقق من هذا المحك لدى الأطفال 
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ذوي الصعوبات الخاصة في القراءة» والأطفال ذوي المستوى المنخفض فيها 
ولأسيما إذا ذهبنا نتحقق من هذا المحك في مهارات خحاصة في القراءة لدى 
الفثتين مثل: الوعي الصويتي٠‏ الترميز الأورثوجرافى» الذاكرة قصيرة المدى 
واسترجاع الكلمةء لذا فإن هناك صعوبات بالغة في التمييز بين ضعاف 
املستوى في القراءة وأولئك الذين يعانون من صعوبات خاصة في القراءة في 
الات السابق ذكرهاء ورغم ما سبق فإنه لا يجب أن يفهم منه أن هؤلاء 
لا يختلفون عن أولئك إذا ما استخدمنا العديد من محكات التمييز بينهما. 
ومن هنا فقد حاول العلماء وذهبوا للبحث عن بدائل لمحك التباعدء وكان من 
أحد البدائل التي لاوا إليها وهو تقييم التجهيز الصويتي (Torgesen & Wag-‏ 
ner, 1998)‏ . 

ومن الانتقادات أيضا التي توجه لمعادلات التباعد وجربها المؤلف بنفسه 
وتجدها مبسوطة في هذا الكتاب ومن خلال أمشل واقعية» من هذه 
الاتتقادات» أن هذه المعادلات تعطى تقديرات مختلفة لقدر هذا التباعد» فإذا 
احذت حالة طفل بعينه ثم طبقت معادلة بعينها على حالة هذا الطفل فقد 
تعطي نتائج هذه المعادلة تباعدا له قيمة في مجال الصعوبة» بينما إذا طبقت 
معادلة أخرى على نفس الطفل فإنها قد تعطي تباعسدا أقلء أو تعطي نتائج 
تشیر آنه لا يوجد تباعد» فإلى آي المعادلات نتكئ في اتخاذ القرار!!! 

ويرى المؤلف أنه برغم كل الانتقادات السابقة إلا نه لا يوجد في 
الوقت الحاضر أفضل من هذه المعادلات» والأمر أشبه عندي باتخاذ مجموع 
الثانوية العامة أساسا للتفضيل الدراسي وانتخاب الكليات› فبرغم ما یثار من 
عدم جدوى هذا المحك أساسا للاختيار والانتخاب إلا آنه لا يوجد أفضل منه 
سدا لأبواب المحسوبية والولاءات. 

إن أمر قبول المعادلات بهذه العيوب التي أوردناه أمر ينسجم وطبيعة 
العلوم الإنسانية وصدق مقاييسها فيما تقيسه والدليل على ذلك من قال لك 
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أن مقايبس الذكاء تعبر عن حقيقة الذكاء؟ كما أن قبول معادلات التباعد على 
هذه الشاكلة أمرلا يتم التسليم به مطلقا فتعاون جمع من العلماء قد يوصالا 
إلى المسلمات والفرضيات التى بنيت فى ضوتها هذه المعادلات ومن ثم 
تصحيحها أو الوصول بها إلى اك صورة من الدقة والشسمول والتقسيرء 
والأمر یتو قف على مدی الانسجام والتعاون بين علماء الصعوبة وعلم النفس 
وعلماء الرياضيات وتطور الأساليب والتقنيات البحثية فى عالنا العربى» وهى 
من الأمور التي أشك أنها ستحدث في يوم من الأيام لأننا منخمسون في 
الفردية والغطرسة !!! 

إن الإبحار في هذا اللجال يجعلنا على ثقة في مصداقية ما أوردناء من 
انتقادات لیات وصدق محك التباعد الخارجي٠‏ وثبات وصدق معادلات 
التباعد ذاتهاء ففى الإطار الذي سطرناه آنفا نجد جيرهارت وجیرهارت يشيران 
)Gearheart & Gearheart,1989(‏ إلى أن هذه المعسادلات الملختلفة إذا مما 
استخدمت على حالات بعينها فإنها تعطي نتائج مختلفة؛ حيث كانت نسبة 
من تم تحديدهم على آنهم يعانون من صعوبات تعلم باستخدام أكثر من 
معادلة تراوح ما بین ۱۱- ۳۹ . 

وقد آجريت في هذا الإطار دراسات عدة حول مدى مصداقية 
معادلات مختلفة في الحكم على أن التلاميذ ذوي صعوبات التعلم يتواجد 
لديهم محك التباعد آم لا وذلك من خلال استخدام أكثر من معادلة» فعلی 
عينة قوامها (۱۳۷) تلميذا من التلاميذد ڌوي صعوبات التعلم من الذين 
يوجدون داخل مۇسسات لصعوبات التعلم قيس محك التباعد فوجد أن نسبة 
٤‏ من أفراد هذه العينة لا يوجد لديهم محك التباعد بين التحصيل والقدرة 
على آي معادلة من المعادلات الخمس التى استخدمت فى هذه الدراسة» وأن 
حوالى /٤‏ من هذه العينة هى التى انطبق عليها محك التباعد باستخدام أكثر 
من معادلة من معادلات حساب التباعد. 
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إذن محك التاعد الخارجي والذي يعتبر أحد المحكات الأساس في 
الحكم على صعوبات التعلم قد تحدث العلماء كثيرا حول جدواه ونجاعته 
ومصداقيته في انتقاء هؤلاء التلاميذ» وشككوا کثيرا في تحققه لدى مجتمع 
ذوي الصعوبات. إلا أنه وبرغم ما يقال حول حك التباعد والمناقشات 
والاختلافات التي تدور حوله جد کالفنت (41,1985ا2) یری أنه یظل من 
الحكات الأساسية في تعرف ذوي صعوبات التعلم؛ وذلك لأننا في مجال 
صعوبات التعلم يجب أن نقلل من الاعتماد على المحكات أو الأحكام 
الإكلينيكية في تشخيص صعوبات التعلم» ومن ثم فإن الاستمرار في 
الاعتماد على محك التباعد يتطلب استمرارا وجهدا منا في تطوير المنهجية 
البحثية في هذا الإطار. وإن بقي خلاف يرتبط بفهوم التباعد الشديدء مفاده: 
ما هو القدر الذي عنده يتحقق محك التباعد الشديد؟ 

وفي هذا الإطار يذهب سنولنج (2000 ,ع«اسهم؟) إلى أنه عادة ما 
تستخدم معادلة معينة من معادلات التباعدء وذلك على اعتبار أن التباعد في 
الأداء بون الشحصيل الفعلي والتحصيل التوقع من المكونات الرئيسة في 
تعريغات الصعوبات الخاصة في القراءة. ففي الدراسات التجريبية عادة ما لا 
تقل نسبة ذكاء الأطفال عن المتوسط بل ويعستبر نسبة ذكاء )۸٥(‏ هو الحر 
الأدنى في هذا السياق . وينظر إلى الصف القرائي وكونه متسقا مع نسبة 
الذكاء أم لا فإذا تأخر مستوى التحصيل القرائي الفعلي بمقدار (1۸) شهرا 
عن المتوقع يكون قد توفر الحد الأدنى للتباعد الذي يكن قبوله للتدليل على 
حدوث التباعد» ولان التباعد يأخذ في الاعتبار أن التحصيل القرائي يتخير 
بتغير العمر الزمني ؛ لذا فإن مقدار هذا التباعد يتزايد كلما تزايد العمر الزمني 
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وهنا يشير فليوتينو (110,1979د11ء۷) إلى أن محك التباعد من المحكات 
التي يجب أن يؤخذ في الاعتبار عند انتقاء الأطفال أو الأفراد الكبار الذين 
يعانون من الصعوبات الخاصة في القراءة» ويذهب فليوتينو إلى أن فضل 
طريقة عند النظر إلى الصعوبات الحاصة في القراءة هو أن يكون ذكاؤهم في 
المتوسط أو أعلى من المتوسط› وأن يتسموا بالسلامة الحسية» وألا يعانون من 
إصابات عصيية حادة» ولا يعانون حتى من اللإعاقات البدنيةء ولا إعاقات 
اجتماعية - اقتصاديةء» ولا اضصطرابات انقعالية شديدة ولا حتى نقص 
الفرصة للتعلم . 

وأن قدر التباعد الدال على التناقض الشديد بين التحصيل الفعلي 
والتحصيل التوقع إنغا يجب أن يكون متغيرا من وجهة نظر مؤلف الكتاب 
وذلك في ضوء الصف الدراسي ؛ فسنة واحدة كتباعد بين التحصيل الفعلي 
والتحصصيل المتوقع قد تكون كافية للحكم على التباعد الشديد في الصفين 
الأول والثاني أو الصف الثالث على أكثر تقدير» ولكنها لا تعد كافية للحكم 
على وجود التباعد إذا ما كان الطفل في الصف الرابع مثلا. 

إذن» القيمة الدالة على التباعد بين التحصيل الفعلي والتحصيل المتوقع 
يجب أن تتغير بتشغير الصف الدراسي» وهنا يشير المؤلف إلى أن المناسب 
لاعتبار التباعد حاصلا هو: اعتبار سنة واحدة إذا ما كان الطفل في الصف 
الدراسي الأول أو الثاني» سنة ونصف إذا ما كان الطفل في الصف الثالث آو 
الرابم» وسنتين إذا ما كان الطفل في الصف الخامس أو السادس . 

ومن الانتقادات التي توجه أيضا لحك التباعد الخارجي هو تأثر هذا 
الملحك بنوع الصعوبة أو مجال الصعوبة كما آنه يتغير بتخير الزمن؛ حيث وجد 
عند بحث التباعد الشديد لدى مجموعات من التلاميذ ذوي صعوبات التعلم» 


از 


Ni 


ومجموعات من التلاميذ النخفضن في التحصيل ولا ينطبق عليهم محك 
التباعد الشديد؛ أي أنهم لا يصنفون على أنهم من ذوي صعوبات التعلم من 
الذين يقعون من الصف الثاني وحتى الصف الخامس - وجد- أن المجموعات 
التي تظهر تباعدا دال إحصائيا عبر الزمن هي المجموعات التي كانت تعاني 
من صعوبات في اللخة والحساب مقارنة بذوي الصعوبات في القراءة وهو ما 
يشير إلى تأثر هذا الملحك بمجال الصعوبة. أما عن تغيره بتغير الزمن فيشير 
وايت وفيجل (1986,#اعW‏ & عاط ۷) من خلال تقويم موسع لصعوبات 
التعلم للتلاميذ في المدرسة إلى أن هناك أربعة أنماط للتباعد عبر الزمن لدى 
هؤلاء التلاميذء هذه الأغاط الأربعة تتمثل في : 

-١‏ النمط الأول للتسباعد ويثله ٤٠0‏ من العينة ويظهرون تيأاعدا عند 
التشخيص الأُولي وكذلك عند إعادة التقييم بعد فترة من الزمن. 

- التمط الثاني وتثله مجموعة كبيرة وهي التي أظهرت تباعدا عند 
التشخيص الأولي ولكن لا تظهر تباعدا عند إعادة التقييم بعد فترة 
من الزمن. 

۳- النمط الثشالث وهم الذين يظهرون تباعدا عند إعاأدة التقيم ولا 
يظهرون تباعدا عند التشخيص الأولي . 

-٤‏ النمط الرابع وقد تمثل في عينة صغيرة جدا لم تظهر تباعدا لا عند 
التشخيص الأولي ولا عند إعادة التقييمء وهو ما يشير إلى تغخير 
محك التباعد عبر الزمن» الأمر الذي يتزع الثقة من هذا الملحك 
كإجراء ضروري للتعرف على التلاميذ ذوو صعوبات التعلم . 
ویشیر شیبارد وسمیٹ 1983 , Sh‏ & ۵إهمعاS‏ إلى آنه وجد من 

خلال دراسة قام بها على أطغال المدارس الابتدائية أن /.٤۳‏ فقط من تلاميذ 
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المدارس من الذين صنفوا على أنهم دوي صعوبات تعلم هم الذين ينطبق 
ومن الانتقادات التی توجه إلى محك التباعد الخارجی هو عدم اتساف 
وهو ما يثير قضية ثبأات هذه العادلات»› ففی دراسة أولية موسعة أجريت على 
)١ ٠٠١(‏ تلميذا فقد أظهر التحليل أن تباعدا قدره سنة واحدة بين القدرة 
والتحصيل ثل أو يدلل على تہاعد مستو سط Moderate‏ لدی التلاميذ الذين 
تتراوح أعمارهم من (1) إلى )٠١(‏ سنوات»› كما وجد أن ۰ من هذه 
العينة تنطيق علبهم محاكڭ التباعد الشديد» ينما كان محك التساعد الشديد 
ينطبق على نسبة قدرها ۸ وذلك عندما کان عمر عينۀ ذوي صعوبات 
التعلم أكبر؛ حيث كان عمرهم يتراوح من -٠١‏ ۱۷ سنةء وهو ما يشير إلى 
مصداقية وثقة أكبر عندما يكون عمر عينة ذوي صعوبات التعلم كبيرا» وأن 
صغر نسبة من ينطبق عليهم محك التباعد الشديد في العينات ذات الأعمار 
الصغيرة يثير قضية مصداقية محك التباعد لدى الأعمار الصغيرة. 
وفو جير 1983 Shepard . Smith, & Voir‏ مستخدما فيها محك التباعد آن 
٠١‏ من الذين تم تشخيصهم على أنهم ذوو صعوبات التعلم لا ينطبى عليهم 
محك التباعد بينما ينطبق على ۷٤‏ منهمء وأن ٠‏ / انطبق عليهم محك 
التباعد مهما استخدم آي احتبار للقراءة أو أي اختبار لالحساب . وعلی 
اللقيض من ذلك فقد وجد كون وا7#روù‏ & Cone, Wilson,Bradley‏ 
ذوي صعوبات التعلم ينطبق عليهم محك التباعد» كما وجد في تحليل آكثر 
عمغا أن التلاميذ الذين تم تحديدهم على أنهم ذوو صعوبات تعلم كانوا 
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يختلقون عن التلاميذ الحخلفين عقليا تخلف عقلى mental retardation bıı‏ 
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إلا أنه لم يتضح من هذه الدراسات ما هي الدرجة من الانخفاض التي 
يتم اعتبارها محكا للتباعد الشديد»› وهل هذه الدرجة تعد هي ذاتها في 


امراحل العمرية المختلفة؟ 


(#) هي فئة من فثات التخلف العقلي تل أكثر فشات التخلف العقلي انتشار؛ مقارنة بفثات التخلف 
العقلي الأخرى؛ حيث تثل نبة انتشار هذه الفئة /)۸٥(‏ مقارنة ببقية فثات السخلف العقلي 
الأخرى. علما بأن مفهوم التخلف العقلي اللسيط في التصتيف النفسي هنا يوازي مفهوم الأطفال 
القابلين للتعلم في التصنيف التربوي (عبد الحميدء ۱۹44)ء ومفهوم الأطقال المورون؛ أو 
الأفونيين في التصنيف الطبي* (القريطي» .)٠١ ٠١‏ والتلاميذ ذوي الاضطرابات السلوكية وكان 
الحك الذي يفرق ينهم هو محك التباعد بين القدرة والتحصيل . وفي دراسة آخرى أجراها فالس 
1986a » alus‏ وجد أن ٤4‏ من التلاميذ الذين تم تحديدهم على أنهم ذوي صعوبات التعلم 
انطبق عليهم محك التباعد» ينما وجد كافال وريزي Ka & Reese‏ » 1992 أن ٥۵‏ من 
التلاميذ الذين تم تحديدهم على انهم ذوو صعوبات التعلم ينطق عليهم محك التباعد دفي 
أمأكن دراسية أخرى وجدا أن الذين ينطبق عليهم محك التباعد تتراوح نسبتهم من ۳۲ - ۷١‏ . 


(#) من صدور تعريف الجمعية الأمريكية للتخلف العقلي (1۷) AAR‏ 7۳ وقد تغير تصنيف التخلف العقلي » 
من تصنف يتم في ضز متوى العجز ليصبح تصنف التخلف المعلي في ضوء مسترى الدعم > والذي ينظر إليه 
في ضؤ أربعمة مستويات: متقطع ¢ مدد« gl‏ ¢ ڻر Extensive ¢ Limited ¢ Intermitıeat (ILET)‏ « 
ive‏ . وهو أمر أثار جدلا واسعا فما يخص إجراءات الشخيص والملاج (خلبلء ٠۳‏ ١۲).ولذلك‏ مازال 
تصتيف النخلف العقلي يتم في ضؤ مستويات العمجز وذلك كما هو وارد في دليل الجمعية الأمريكية للتخلف 
العمقلي )۱۹۸٤(‏ . والتأمل للتراث النفسسي فى مجال التخلف العقلى يجد انه بوجد أن هناك أكثر من ثلاثين تعريغا 
تاشخلف المقلي مارالت شاتعة الاستخدام منذ عدة عقود مضت (العزة: ٠١‏ ١۲)ءس‏ جميمها مازالت تصنف 
التخلف العقلي في ضرء مستوى العجز كا نص على ذلك دلبل اجحمعية الأمريكية للتخلف المقلي (۱۹۸6) إلى 
أربعة مستويات نمثل في : تخلف عقلي خفيف أو بيط متوسط > شديد > وعمق أو حاد. و 
هناك خلاف على تعريف التخلف العقلي. إذ يتواتر في التراث التفسي لهذه الغئة ولدى الباحئين التعريقف التالى: 
الخخلفون عقليا تخلف عقلي بيط هم الاطفال الذين تكرن نبة ذكائهم ٠ :۷١(‏ في ضرء الاداء على اختبار 
فردى للذكاءء ويتسمرف بقصور واضح في الاداء والوظائف العقلية الرتبطة بائنين أو أكثر من مجالات اللوك 
الكيفي (محمد» - ۰ ۲١‏ القريطي» ۰۱ ۰۲۰ عبد الخحمید» ۰1۹۹٩‏ تصرء 1۹۹۹4 العرة» .)۲١٠١١‏ 
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بمعنى آخر لو اعتبرنا سنة تباعدا بين التحصيل والقدرة تدلل على التاعد 
الشديد في عمر ٦‏ سنوات على سبيل المثالء فهل هذه السنة تعد محكا يدلل 
على التباعد الشديد إذا كان العمر ١١‏ سنة مثلا؟ 

أما الانتقاد الأخير الذي وجهه العلماء لمحك التباعد الخارجي هو تأثره 
بأثر ماثيو وبخاصة إذا كان المجال الأكادييي الذي يعاني فيه الطفل من صعوبة 
هو مجال القراءة وأثر ماثيو اءء؟؟ء ٠1٤ا‏ . هو الأئر الذي يذهب فيه مائيو 
إلى أن القراء الحيدين يتعلمون أكثر حول عالمهم» ومن ثم فإن نسبة ذكائهم 
تكون أكبر من أقرانهم من ذوي صعوبات التعلم & (Hallahan‏ 
.Merc۲.2003(‏ وما ذهب إليه ماثيو ليس صحيحا أو على الأقل عكن ضبطه 
رذا ما أردنا التمييز الفارق بين صعوبات التعلم والتخلف أو التأخحر في القراءة 
وذلك من خلال التجانس بين العينتين في الذكاء الذي يتراوح ما بين المتوسط 
رفوق المتوسط طبقا لما تشير إليه تعريفات صعوبات التعلم» كما أن القراءة 
وحدها لا تعد العامل الأوحد الذي يؤثر في غو الذكاء في المرحلة العمرية 
التي يكون الذكاء فيها قابلا للنمو. 

يعد المكون الإجرائي في تعريفات صعوبات التخلم هو وجود تباعد بين 
التحصيل الفعلي وما يمتلكه الفرد من إمكانية وقدرة على التعلم وكما سبق 
وذكرناء وهو المكون الذي ينظر إليه في ضوء الذكاءء أي آن هناك عدم 
تناسب بين القدرة العقلية للفرد والتحصيل الفعلي الذي ينجزه هذا الطفلء 
فقي ضوء الذكاء وعمر الطفل وعدد سنوات دراسته يكون للطفل مستوى من 
التحصيل المتوقع والذي يكن حسابه. وفي الواقع جد أن تحصيله المتحقق لا 
يتناسب وهذه المتغيرات؛ أي يوجد تباعد بين تحصيله الفعلي وتحصيله المتوقع . 
فالتباعد هنا يشير إلى الفرق بين التحصيل الفعلي الذي يحفقه التلميذ وقدرته 


على التعلم . 
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إن هذا المحك يعد من المحكات الرئيسة للحكم على ما إذا كان الطفل 
يعاني من صعوبة في التعلم وما إذا كان يتوفر لديه شرط من شروط الالتحاق 
ببرامج صعوبات التعلم» وعادة ما تلجأ المدارس للتحقق من هذا الشرط من 
خلال استخدام معادلات التباعد بين التحصيل والقدرةء إذ اتضح أن أكثر من 
ارش الولايات المتحدة الأمريكية تعتمد على هذا الملحك في 
الحكم على الطفل ما إذا كان يعاني من صعوبات التعلم أم لا. 
(Lemer, 1997)‏ 

ولقد أثار العديد من المهتمين بمجال صعوبات التعلم وتشخيص هوؤلاء 
الأطفال أو التلاميذ العديد من التساؤلات الخاصة باستخدام معادلات التباعد 
هذه ومن هذه التساؤلات : 

أ- ما إمكانية الاستفادة من الاحتكام لنسبة الذكاء في الحكم على طاقة 
أو قدرة الطفل على التعلم؟ 

سؤال من الأسثلة التي يطرحها المهتمون بهذا المجال» حيث يذهبون في 
تساؤلهم عن ماهية نسبة الذكاء هذه وأهميتها في هذا المجال؛ فهم يذهبون 
في قولهم إلى أن اختبار الذكاء ما هو إلا اختبار لا يخلو من الحانب 
التحصيلي والطفل نفسه ذو الصعوبة في التعلم يعاني من انخفاض في 
التحصيل» الأمر الذي يجعل نسبة ذكائه في النهاية متأثرة بصعوبته» ومن هنا 
فإن نسية الذكاء هذه يثار عليها العديد من علامات الاستفهام ويقولون خذ 
على سبيل المثال: لو آن طفلا يعاني من قصور في اللغة فما من شك في أن 
هذا الطفل سوف يكون ذكاؤه منخفضا أو متأثرا بهذه الصعوبة» وهو ما يكن 
أن يؤدي إلى الحكم في النهاية بأن هذا الطفل لا يستحق أن يتلقى خحدمات 
وبرامج صعوبات التعلمء زد على ما تقدم أن نسبة ذكاء الطفل يكن أن تتأثر 
بئقافته وخبراته الشخصية . 
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ومن هنا يشير بعض الكتاب إلى أن نسبة الذكاء تعد ذات قيمة محدودة 
في التعرف والحكم على ما إذا كان الطفل يعاني من صعوبات التعلم؛ وذلك 
لآن درجة هذا الطفل إنغا تحدد المىخرج ولكن لا تفيدنا فى الوقوف على 
الطريقة والكيفية التى حصل بها هذا الطفل على هذا التقدير . .)1en۴۲,1997(‏ 
أ- معادلات حساب التباعد تختلف من ولاية لأخرى: هذا الأمر من 
الجدارة بينما لا ينطبق عليه الأمر في ولاية أخحرى؛ وذلك للتباين في 
التقديرات بين هذه المعادلات فى حساب التباعد. 
ب- أن معادلات التباعد لا يكن استخدامها فى المراحل العمرية المبكرة 
أو لدى الأطفال من ذوي الأعمار الصغيرة الذين لم يتعلمسوا بعد 
مجالات أكاديية . 
ج- الاختلاف الكبير في تقدير الصف التوقع باخحتلاف المعادلة التي 
سادسا: تحليل تطبيقي لأخطاء حساب التباعد بين التحصيل المتوقع والتجصيل الفعلي؛ 

فيما يلي أمثلة تطبيقية تؤكد ذلك : 

«هب آنه وصل إلى مركز صعوبات التعلم طفل أجنبی يدعی اس 
عمره عشر سنوات› تم إحالته إلى إخصائي القياس بالركز»› وتم قياس ذکاؤه 
مثلا باستخدام اختبار وكسلر لذكاء الأطفال المعدل فكانت التسية »)١١١(‏ 
ولا قيس مستواه القرائي باستخدام احتبار مر جعي المعيار قي الْعراءة وجد آنه 
يقرأ في مستوى الصف الرابع!. 

س١‏ : ما هو الصف القرائي التوقع لهذا الطفل؟ . 

س۲ : هل یعانی هذا الطفل من تباعد بين صفه المتوقع وصفه الفعلي؟ . 


الإجاية: 

لاإٍجابة عن السؤالين السابقين سوف نقوم بحساب الصف القرائي 
الحوقع والتباعد في ضوء: 

)۱۹٦۰( معادلة هاریس‎ -١ 

- معادلة هاریس (۱۹۷۰). 

۳“ معادلة مكتب التربية الأمريكي .)۱۹۷١(‏ 

-٤‏ معادلة عدد السنوات التي قضاها الطفل في المدرسة. 

تم نرى النتيجة. 

# حساب الصف القرائي المتوقع والتباعد في ضوء معادلة هاريس 
(-1۹1): 

العمر العقلي= العمر الزمني × نسبة الذكاء/ ٠١٠١‏ 

العمر العقلي= ١١ = ٠١١ |٠١٠١ × ٠١‏ سنة 

الصف القرائي المتوقع= العمر العقلي- 0= 1١‏ - ه = (۷) 

آي من آتم دراسة الصف السابع . 

التباعد = الصف القرائي المتوقع- الصف القرائي الفعلي . 

التباعد = ۷- ١ = ١,١‏ ر۳ سنة دراسية. 

# حساب الصف القرائي المتوقع والتسباعد في ضوء معادلة هاريس 
(14۷-۰): 

الصف القرائي المتوقع= × العمر العقلي + العمر الزمني / ۳- ه 

الصف القرائي المتوقع= ۲۲ × 1۲ + ٣ + ٠۴‏ هد۷ 

أي من أتم دراسة الصف السابع 
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التباعد= ۷- ٠,١ = ٠,١‏ سنة. 

# حساب الصف القرائي المتوقع والتباعد في ضوء معادلة مكتب التربية 
الأمریکي :)۱۹۷٩(‏ 

الصف القرائي التوقع = 

العمر الزمني (نسبة الذكاء +۳٠ ٠+‏ 1۷ر ٠,١ - )١‏ 

الصف القرائي التوقع = .1-1 y0 (yV.‏ 

الصف القرائي التوقع = ٠‏ .(- 1,0 

e 

أي من هو في متتصف الصف الثالث 

!!!!!! (صفر)‎ = ۳,١ - ۳,١ التباعد=‎ 

# حساب الصف القرائي المتوقع والتباعد في ضرء عدد السنوات التي 
قضاها الطفل في المدرسة: 

الصف القرائي المتوقع= 

عد السنوات التي قضاها الطفل في المدرسة × نسبة الذكاء + .1+1 

الصف القرائي المتوقع= ۵ ٣,‏ × د E‏ که 

التباعد = )٠ ,۷( =, ١ - ٤,۲‏ سنة 

الخلاصة: هذا الطفل يوجد لديه تباعد فى ضوء معادلة هاريس 
(٠١۱۹)»ومعادلة‏ هاريس (۱۹۷۰)» معادلة ا ات التي قضاها الطفل 
في المدرسة بتباعد يقدر بحوالي ثلاث سنوات ونصف السنة بينما لا يوجد 
لديه تباعد في ضوء معادلة مكتب التربية الأمريكي ›)۱۹۷١(‏ ومعادلة عدد 
السنوات التي قضاها الطفل في فى المدرسة إذا إعتبرنا أن سنة واحدة تعد كافية 
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لحدوث حالة التباعد بين الصف القرائي المتوقع والصف القرائي الفعلي. وهو 
ما يمثل حالة تناقض ظاهرة في حساب التباعد بين التحصيل المتوقع والتحصيل 
الفعلي في ضوء المعادلات السابق ذكرها. 

مثال :)١(‏ لو كانت نسبة ذكاء الطقل السابق )٠١١(‏ نقطة. 

# حساب الصف القرائي التوقع والتباعد في ضوء معادلة هاريس 
(147۰): 

العمر العقلي = العمر الزمني × نسبة الذكاء / ٠١٠١‏ 

العمر العقلي = ٠۰ = ۰ ۰ / ٠١١ ×٠١‏ سنوات 

الصف القرائي المتوقع= العمر العقلي- ه = .۷د 4= (۵) 

أي من أتم دراسة الصف الخامس . 

التباعد= الصف القرائي المتوقع- الصف القراثي الفعلي . 

التماعد= ١,١ =۳, ١ -٠١‏ سنة دراسية. 

# حساب الصف القرائي التوقع والتباعد في ضوء معادلة هاريس 
(1۹۷۰): 

الصف القرائي المتوقع = ١‏ × العمر العقلي + العمر الزمني / o-۳‏ 

الصف القرائي المتوقع= ۲ × +٠١ +١١‏ ۳ - 0= 0 

أي من أتم دراسة الصف الخامس . 

التباعد= ١,١ =١, ١ -١‏ سنة. 

# حساب الصف القرائي المتوقع والتباعد في ضوءمعادلة مكتب التربية 
الأمريكي :)۱۹۷١(‏ 
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الصف القرائي المتوقع = 
العمر الزمني (نسبة الذکاء +۰ ۳۰+ ۱۷ , ۰) - ۲,۹ 
REC WM TEGO ES‏ 
الصف القرائي المتوقع = - Tyo = (NV +O‏ 
الصف القرائي المتوقع= X1۰‏ ۰.,0 - 0 > 0 - 0 ,ل سنه 


أي من هو فى منتصف الصف الثالث 


# حساب الصف القرائي التوقع والتباعد فى ضوء عدد السنوات التى 
قضاها الطفل فى المدرسة: 

الصف القرائي المتوقع= عدد السنوات التى قضاها الطفل فى المدرسة × 
نسبة الذكاء + ١ +١٠١٠١‏ 

الصف القرائي المتوقع= ٠,١‏ × > + ...+ 1= 0و{ سنة. 

التباعل= 2,۵ - ٣,٥‏ = () سنة 
»)۱۹١٠(‏ ومعادلة هاريس »)۱۹۷١(‏ معادلة عدد السنوات التي قضاها 
الأمریكى )۱۹۷١(‏ إذا اعتبرنا أن سنة واحدة تعد كافية لحدوث حالة التباعد 
بين الصف القرائي المتوقع والصف القرائى الفعلى . أما إذا اعتبرنا أن عدد 
السنوات الدالة على وجود التباعد بين الصف القرائي المتوقع والصف القرائي 
الفعلى هى سنة ونصف فإن حالة التباعد تحدث في ضوء معادلة هاريس 
»)۱۹١٠(‏ ومعادلة هاريس (١۱۹۷)ء‏ ولا يتحقق شرط التباعد في ضوء 


معادلة مكتب التربية الأمريكى »)۱۹۷١(‏ ومعادلة عدد السنوات التي قضاها 
الطفل فى المدرسة. 

وهو ما يمثل حالة تناقض ظاهرة في حساب التباع بين التحصيل التوقع 
والتحصيل الفعلي . 

وبناء على ما تقدم وتأسيسا على هذا الاستقصاء فإن التناقض واضح 
وبين فى تقديرا هذه المعادلات لقيمة التباعد» ومن ثم خطأً فاحش في القرار 
الذي سوف يتخذ بشأن الحكم على الطفل «س» إذا كانت نسبة ذكائه )٩-٠(‏ 
نقطة . فهو فی ضوء معادلة مکتب السربية الأمريكى صاحب صعوبة» أو 
يستوفى محك التباعد الخارجى» أما فى ضوء بقية المعادلات فالطفل «سة 
نبقيه يترع في مؤسسات التعليم الخاصة بالعاديين!!!! 

مثال (۲): لو كانت نسبة ذكاء الطفل السابق )۹٠(‏ نقطة. 

س١‏ : ما هو الصف القرائي المتوقع لهذا الطفل؟ . 

س۲ : هل يعانى هذا الطفل من تباعد بين صفه التوقع وصفه الفعلي؟ . 


# حساب الصف القرائي المتوقع والتباعد في ضوء معادلة هاريس 
(-4471): 

العمر العقلي= العمر الزمني × نسبة الذكاء / 1 

العمر العقلي= ٩ = ۰ > / ٠١٠١ × ٩‏ سنوات. 

الصف القرائي التوقع= العمر العقلي- =٥ -۹ = ٩‏ (4) سنوات 

أي من أتم دراسة الصف الخامس . 

التباعد = الصف القرائي المتوقع- الصف القرائي الفعلي . 
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التباعد = ١ =۳, ١ -٤‏ , -سنة دراسية. 

# حساب الصف القرائي التوقع والتباعد في ضوء معادلة هاريس 
(۰-14¥): 

الصف القرائي المتوقع= ۲ × العمر العقلي + العمر الزمني / ۳- 0 

الصف القرائي المتوقع= ۲ × ١۰ + ٩‏ + ۴ - 0= 0 

, =0 +A = 

أي من هو في بداية الثلث الثاني من الصف الخامس . 

التباعد= ۳۳ -٤,‏ ۳,۹ = ٣۸ر٠‏ ستة. 

# حساب الصف القرائي التوقع والتباعد في ضوء معادلة مكتب التربية 
الأمريكي :)۱۹۷١(‏ 

الصف القرائي التوقع= 

العمر الزمني (نسبة الذكاء )٠,۱۷ +۳١ ٠+‏ - ١ر٠‏ 

٣ر١‎ -)٠.,1۷ +۳١٠ + ٠١ ١( ٩ الصف القرائي التوقع=‎ 

۲,١ -)۱۷.۰ +٠ ,۳١( ٩ الصف القرائي التوقع=‎ 

Ye TO EV = YT, O0 - ٠,۵ × ٩ الصف القرائي الحوقع=‎ 


أي من هو فى منتصف الصف الثالث 


# حساب الصف القرائي المتوقع والتباعد في ضوء عدد السنوات التي 
قضاها الطفل فى المدرسة: 
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الصف القرائي التوقع= 
عد السنوات التى قضاها الطفل فى المدرسة × نسببة الذكاء + 
.1+ 1 


الصف القرائي المتوقع= 0, E e qe xT‏ = ١و‏ سنة. 
التباعد= )٠,۷( =١,١ - ٤,۲‏ سنة. 


الخلاصة: هذا الطفل لا يوجد لديه تباعد في ضوء كل المعادلات. 
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اا ا 
«رقدالاں و نسار لزكاء الأطبفال- اللعرل 


أولا: فائرة مقياس وكسلر لزكاء الأطفال. المعدل في 
مجال صعوبات التعلم 


ثانيا: الإحتياطات والأحترا ات الواجب مراعاتها عند 
تطبيق مقياس وكسلر لذكاء الأطفال المعدل 

الا تصنيف اختباء ان مقياس وكسار لزكاء الأطفال ‏ 
(WISC-R) Jıel‏ ) 


ممل مه: 

نعرض هنا لاکز الأدوات والمقاييس شيوعا فی انتماأء وفرز ال“طفال ذوي 
صعوبات التعلم . 

إنها الاخحتب ارات الأساس في هذا الجانب والتي لا يعمكن لدراسة في 
صعوبات التعلم أن ي عن كلها إو جلها قي جلك الاخقاء والفرر: على 
أن امقام يستد عي الذكر بان هناك اخحتہارات أخرى غير هله مکن ان تستخدم 
في هذا إلجانب» إل ن ذکر المؤلف أن له الاختبارات کن اللاستغناء 
عنها في آي دراسة أصعوبات التعلم جاء من تحليل أجراه المؤلف أعدد من 
الدراسات الأجنبة في تابه صعوبات التعلم والإدراك البصري «(تشخيص 
وعلاحا وق کڅف هذا التحليل عن شيو استخدام هذه الاحتبارات 
والمقاييس في هه الدراسات»› ومعلی ذلك أن هناك اخحتبارات ومقاییس أخرى 
لن الشيوع ل يعني القطع الطلقء إلا أن المقام لا ينتهي إذا ما أردنا أن نعرج 
على هذه الاختبارات وتلك المغابيس . 

والمهم في هذا الإإطار أن يفهم القائم على عملية الانتقاء والفرز النطق 
العلمي الذي یکمن خحلف استخدام إلداح التي يقوم باستخدامهاء ولأي 
عرض من أغراض اللاتحغاء والفرز يتم الاستخدام» وکف مکن قراءة نتائج 
هذه الأداة في محل الانتقاء والفرز لصعوبات التعلم وتشخیصس الصعوبة. 

وفيما يلي عرض لأهم هذه الاختبارات والمقاييس : 
أولا:فاندةمقیاس وکسار لذكاء الأطغال- المحدل )۷۷15٥-۸(‏ في مجال صعوبات النعلم: 

صدرت الطبعة الأولى من مقياس وكسلر لأطفال المدرسة سنة )۱۹٤۹(‏ 
متضمنة (۱۲) احتارا فرعياء تنفسم إلى قسمين»ء أحدهما القسم اللفظي 


ويتكون من )١(‏ اخحتبارات. )٥(‏ اختبارات من هذه الاختبارات الستة تمثل 
الاختبارات الأساسية» بينما يعد الاختبار السادس والتمثل فى اختبار مدى 
الأرقام اخحتبارا تكميلياء رغم أنه يكن استخدامه في اغا القياس 
والتشخيص وتانيهما اختبارات القسم العملي ویتکون من )٦(‏ اختبارات› 
)٥(‏ اختبارات من هذه الاختبارات الستة تمثل الاختبارات الأساسية» بينما يعد 
الاختبار السادس والمتمثل في اختبار المتاهات اختبارا تكميلياء رغم آنه کو 
استخدامه اختیاريا في آغراض قياس الذكاء. 

وفي ستة )۱۹۷٤(‏ أجري تعديل على الإإصدار الأول ليخرج من 
المقياس الإصدار الثاني في العام سابق الذكرء ثم توالت بعد ذلك التعديلات 
على المقياس ليخرج - على سبيل المخال- الإإصدار الثالث منه. 

ويعد مقياس وكسلر لذكاء الأطفال- المعدل الإإصدار الثالث (R-€؟W1)‏ 
لسنة (١۱۹۹)ء‏ والإإصددارات التالية» واحدامن أهم المققاييس شائعة 
الاستخدام في تقدير الذكاء. 

كما أن هذا المقياس له شيوع متزايد للاستخدام في مجال التربية 
الخاصةء وبخاصة فى مجال الوقوف على الوظائف المعرفية والعقليةء وتحديد 
فف او لال ي الا اجات اام هی را كلك ده 
لذا فقد أصبح هناك كم كبير من الدراسات التي تجرى على هذا المقياس» كما 
أن هذا المقياس له شيوع وثقة عالية في تحديد الأطفال المحوسطين والأطفال 
غير العاديين في الذكاء» وكذلك في التشخيص ورسم الصفحة النفسية 
للأطفال ذوي صعوبات التعلم وتحديد مناطق القوة ومناطق الضعف في 
الحانب المعرفى لدى هؤلاء الأطفالء بل ولدى وفنات كثيرة من الأطفال ذوي 
الاحتياجات ا ولهذا تجد العديد من المهنيين والمهتمين بالإعاقة العقلية 
وصعوبات التعلم لدى الأطفال على معرفة واسعة وكبيرة قياس وكسلر 
لذکاء الأٌطفال - المعدل (۱۹۹۱). 
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وهو کما تشیر جداول الدرجات الموزونة في كراسة تلات الاس 
مناسب للأعمار من عمر )٥(‏ سنوات حتی عمر )۱١(‏ سنة؛ ومسحه لهذا المدى 
الواسع من الأعمار الزمنية قد ضاعف في الوقت نفسه بالإإضافة لا تقدم من 
أهمية هذا المقياس . 

وکوت فقا وكسلر لذكاء الأطفال المعدل» الإلدار اثالث (۱۹۹۱) 
من (۱۳) اختبارا فرعيا» بعد إضافة اخحتبار الرموز sامار؟‏ كاختبار 
نکیل على الإلدار الثاني من المقیاس .)۱۹۷٤(‏ 

ویستخدم مقیاس وکسلر لزکاء الأطفال- المعدل (۱۹۹۱)» أو مقياس 
وكسلر لذكاء الأطفال- المعدل في الحصول على ثلاثة أنواع من نسب الذكاءء 
وهى نسبة الذكاء الكلية ۴1٩‏ وذلك من خلال استخدام درجات الأداء على 
ازاف قښسمي امقياس» ونسبة الذكاء اللفظي ۷0 وذلك من خلال 
استخدام درجات الأداء على اختبارات القسم اللفظي› ونسبة الذكاء العملي 
۴۵ء وذلك من خلال استخدام درجات الأداء على احتبارات القسسم 
العملي» وهو ما وفر للاختبار قيمة مرتفعة في أغراض التشخيص . 

ولأهمية هذا المقياس التشخيصية فقد تم استيفاء كثير من المعرفة في 
مجال التربية الخالة وذلك من خلال تحليل بروفيل الأداء على هذا الاختبار 
چن طریق استخدام درجات الاحتبارات الفرعية لهذا المقياس في هذا الميجال 
jag . (Smith & Watkins, 2004)‏ أمثلة ذلك على سبيل الخال لا الحصر 
استخدام الفروق بين درجات الأداء على الاخحتبارات اللفظية في مقابل الأداء 
على الاختبارات غير اللفظية أو احتبارات الحانب العملي› أو استخدام 
الفروق في الأداء على اخحتبارات الفهم «Spatial alll, « Comprehension‏ 
والتتابعية Segue!‏ فى معرفة الكثير عن ذوي لعوبات التعلم› أو استخدام 
المفحة النفسية ا الاختبارات الاثنى عشر الفرعية للوقوف على 


الكش من الخصائص للأطفال ذوي صعوبات التعلم وغيرهم من الفئات 
الأخرى» وهو ما سوف نتناوله بالتفصيل في أحد فصول هذا الكتاب . 

کما یکن استخدام هذا المقياس في التشخيص الفارق بين الأطفال ذوي 
الإعاقات الحاصة في اللخة Specific Language [mpairne"1)811(‏ والأطقال 
ذوي مشكلات اللخة (۲ا) صعاطها۴ eعمسع«ه1‏ والأطقال ذوي صعوبات 
Arithmetic Disabilities (AD) luk‏ . 

أيضا يمكننا بواسطة هذا المقياس التمييز بين الأّطفال أحاديي اللغة 
Children (MC)‏ اMonolingua‏ والاطقق1iال‏ ثنائي الغ Bilingual Children‏ 
.)8٥(‏ فعلى سبيل المثال إننا عندما نتفحص أداء الأطفال المعاقين لغريا )S11(‏ 
على الاختبارات اللفظية والاخحتبارات غير اللفظية المتساوية في درجة التعقيد 
البنائي على اختبارات مقياس وكسلر لذكاء الأطفال - المعدل )W15٣-R(‏ نجد 
آن آداءهم يتسم بالضعف في الأداء على الاختبارات غير اللفظية- اختبارات 
تعتمد على القدرة على التجهيز- في مقابل اتسام أدائهم بالقوة على 
الاختبارات اللفظية » - أي الاختبارات التي تعتمد على المعرفة والخبرة باللغة- 
وهو ما يدلل على قصور في النواحي أو الأنساق المعرفية اللغوية لدى الأطفال 
ذوي الإعاقة الخاصة في اللغة (2002,ع)0). 

لكننا يود لنا الإشارة هنا إلى آنه برغم هذه الأهمية الحعاظمة لهذا 
المقياس في القياس والتشخيص إلا أن خبرة المؤلف التشخيصية في العمل 
على هذا المقياس وتطبيقه تشير إلى أنه مقياس مزعج ومجهد إلى حد كبير› 
فضلا عن أنه في حاجة إلى كثير من الحيطة والحذر والتأني عند التطبيق حتى 
تخرج نتائج القياس آو التشخيص دقيقة إلى حد كبير» كما يحتاج الأمر من 
القائم على تطبيق هذا المقياس مراعاة العديد من الإجراءات والشروط بكل 


دقة وعناية . 
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ثانيا: الاحتيالات والاحترازات الواجب مراعاتها عند تطبيق مقياس وتسار لذتاء الألغال- 

المحدل: 
هناك العديد من الاحتياطات والاحترازات الواجب مراعاتها عند تطبيق 
مقا وکپار لذكاء الأطفال- المعدل نظرا لتعقيد المقياس وحساسيته» وما 
يتطلبه من خحبرة وألفة ودربة» ومن هذه الاحتياطات والاحترازات الواجب ' 
-١‏ الوعى الكامل بتعلیمات الاختار. 


. الألفة الكبيرة بين القاحص والطفل‎ -٣ 

۳- المجو المناسب للقياس مثل : الحجرة الهادئة الأثاث المناسب نظافة 
وارتفاعا واتساعا للطفل . 
غير المستخدمة فى لحظة التطبيق لغيرها. 
با لمقياس . 

-٦‏ أن يعرف الفاحص آي الاخحتبارات سيقدم أولا وأيها سيقدم 
مۇخرا. 

۷- يفضل للفاحص أن يقرا تعليمات الاخحتبار من كراسة اللعليمات 
وبخاصة لو كان سيقوم بدراسة مقارنةء وألا يعتمد على الذاكرة؟ 
لأن الذاكرة البشرية ليست جهاز تسجيل» الأمر الذي قد يؤدي إلى 
تبذيل التعليمات من طفل إلى طفل» ومن حالة إلى حالةء أو تغيير 
المعنى ولو هامشاء وهذه من الأمور التی تؤثر على الأداء. 
إعادة صياغة بعض التعليمات عند التطبيق وبا لا يؤثر على المعتى أو 
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تصنيف الاختبارات القرعية قياس وكسلر لذكاء 
الأطفال الممدل 


اخبارات لفظبة 
Verbal Tests‏ 


اخبارات عملية 
Perforrnance Tests‏ 


شكل )٤(‏ التصنيفات المختلفة للاختيارات الفرعية 


في مقياس وكسلر لذكاء الأطفال- العدل للمؤلف 


المطلوب عند الأداءء وقد يكون ذلك باستخدام لهجة أو معانى 
مفرداث محاية أو إقابمة أو مجتمتية موارية اللتعليمات المكتوبة مع 
توخي الحيطة والحذر خحوفا من تغيير المعاني بالزيادة أو النقصان. 

۹- يجب تدوين إجابات الطفل بدقة وعناية شديدتين دونما أن يؤثر 
ذلك على الطفلء ويفضل أن يتم تسجيل إجابات الطفل دون أن 
يرى الطفل عملية التسجيل هذه لأن اللإلف البشري أنه إذا شعر آنه 
ملاحظ فسرعان ما يتأثر أو يرتبك أو يغير من طبيعته . 

-٠‏ حالما لاحظ الفاحص قلق الطفل أو مللا أصابه أن يغير ترتيب 
تعابيق الاختبارات با يشوق الطفل» كأن يقدم بعض الاختبارات غير 
اللقظية لتطيقها بين الاختبارات اللفظيةء ولا مانع أن يعود الفاحص 
إلى الاخحتبارات اللفظية مرة ثانية» وعند التأكد من ملل الطفل آو 
عدم الرغبة في الاستمرار فعلى الفاحص أن يوقف القياس والتطبيق 
فورا. 

ثالڈا- تصنیف اختبارات قياس وکسار لذکاءالأطفال - ا لمعد ل :)۷۷18٤-(‏ 

توجد طرق وأسس متعددة لتصنيف الاختبارات الفرعية في مقصياس 
وكسلر لذكاء الأطفال - المعدل يوضحها الشكل الاتى: 

ومن خلال هذا الشكل يكنا أن نلحظ أن الاختبارات الفرعية في هذا 
المقياس يكن تصنيفها إلى : 

. Non-verbal Testsilee تlرlnتzl,و‎ Verbal Testsةظفل اختبارات‎ -١ 

Knowledge-based’ ' ةرıىz¦lاlو اختبارأات فرعية' تعتمد على المعلومات‎ -٣ 
. Processing-based' tests ' jıجتlاl واختبارات فرعية تعتمد على‎ ‰6 

۳- اختارات سيطة البنة .5ائ eامSimp‏ yااStructura e‏ واختارات 
مركب اai. (Ottem,2002) . Structurally Complex‏ . 
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وفيما يلي توضیح للتصنيفات السابقة: 
-١‏ اختبارات لفظية ءاءء1 اه ا۲٠۷‏ في مقابل اختبارات عملية ءائء 
:Non-Verbal‏ 
أولا: الاختيارات اللفظية كاوه أوطا٣‏ ع۷ : 
وتفصيلا لما تقدم يمكننا اللإشارة إلى أن اختبارات الجانب اللفظي من 
مقياس وكسلر لذكاء الأطفال- المعدل تتضمن الاختبارات الفرعية التالية : 


:Knowledge aماعلا العلومات‎ -١ 


اخحتبار المعلومات العامة يتضمن عددا من الأسئلة التى تركز على الثقافة 
العامة للطفل يصل عددها )۳٠١(‏ سؤالا. ۰ 

قبل تطبيق هذا الأاختبار يجب أن يتم تفحص حالة الطفل»› أو قراءة 
التقرير المصاحب فإن كان غير معاق عقلياء وعمره ثماني سنوات فأکثر فإنه 
عادة ما يفضل أن يتم البدء مع الطفل من السؤال الرابع» ثم الخامس» ثم 
السادس» فإن قشل فيتم العود إلى السؤال الأول . ويتم تقدير الدرجة بصفر 
للإجابة الخطاًء ودرجة واحدة للإجابة الصحيحة . 

ولا كانت إجابة الطفل على أي سؤال تتضمن مدى واسعا من 
الإجابات الصحيحة؛ لذا فإنه ينصح بآلا يتم تقدير الدرجات لحظياء بل 
يجب تسجيل إجابات الطفلء بشرط ألا يلحظ الطفل عملية التسجيل لأن 
ذلك قد يربكه» ثم يتم تقدير الدرجات من قبل الفاحص في جلسة منفصلة. 
ولتوضيح الفكرة السابقة لو أننا قدمنا للطفل سؤالا مثل: ما الحيوان الذي 
نأخذ منه اللين؟ هنالك سنجد أسماء حيوانات كثيرة» وقد لا يوجد اسم 
بعضها فی دلیل الإجابةء فقد نجد إجابات مثل : الماعز أو المعزة أو العنزة» 
ا الحاموس أو الجواميس البقرة أو الأبقارء الناقة أو الجمال أو 
الحملة أو. . .. إنك كما تلحظ أن الطفل قد يستخدم بعض الألفاظ المشتركة 
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مثل قوله الجاموس أو الجمالء أو أن يورد أسماء حيوانات تدر لبنا ولكنها 
ليست في دليل الإجابة و/ أو البيثة التي يعيش فيها - كما في دول الخليج 
العربى حيث لا يوجد الجاموس» هذه الحيوانات وغيرها قد يكون الطفل 
اک من قراءاته الموسعة أو مطالعة شبكة المعلومات الدولية. 

کما نصح عند تطبيتق هذا الاختبار» بل وغيره من الاختبارات› أنه 
عندما يستفر الطفل عن سؤال ما فإنه ينصح بأن يتم التدخل بالاستفسار غير 
الوحى بالإجابة وبلغة تتفق وفهم الطفلء وقاموس مفرداته المعرفية واللخوية ‏ 
ولهجته الحاية التي تشيع في قطره أو بلده. إننا إذن أمام حذاقة ولباقة وحيطة 
وحذر من القائم على التطبيق في تفسير الإجابات وفي استجلاب إجابات 
الطفل. 

: Vocabulary تiaرفkı‎ -Y 

احتبار المفردات يتضمن عددا من الكلمات التى يراد الوقوف على ما 
يعرفه الطفل حول كل مفردة» ومثل هذا الأمر يجعل هناك مدى واسعا من 
الإجابات؛ ولذلك يجب على الفاحص أن يتحرر قليلا عن دليل الإجابة لأن 
الطفل قد يكون متفوقا أو ألمعيا فيورد إليك إجابات صحيحة من خلال قراءاته 
الشخصية غير الموجودة بدليل الإجابة» فلو سألناه مثلا «ما معنى بلح؟ هنا 
نجد أن الطفل قد يعطى إجابات صحيحة غير موجودة بدليل الإجابة» لذا 
ينصح دائما- من ا نظر المؤلف- تسجيل الإجابات والبحث قفي الشقافة 
عن صحة الإجابات التي أوردها الطفل ولا توجد في دلیل اللإجابة. 

وتوفيرا للوقت والجهد فإنه يجب على الفاحص أن يكون أريبا فيتفحص 
حالة الطفلء أو أن يقرأ التقرير الصاحب للطفل» فإن وجد أنه عادي 
الذكاء» وعمره الزمنى فوق ثمان سنوات فما عليه إلا أن يبدأ بالكلمات من 
رقم عشرة» قإن فشل الطفل في ثلاث مغردات متتالية فما على الفاحص 
سوى العود إلى بداية مفردات الاختبار . 
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وعلى العموم يجب إيقاف تطبيق الاختبار إذا لم يستطع الطفل الإجابة عن 
خمس كلمات متتالية لأن الطفل من الممكن أن يكون غير راغب في 
الاستمرارء أو مجهداء أو مريضاء آو غير راض عن الموقف. أو يبدي 
مفاومة للاستمرار. ونود الإإشسارة بأن تقدير الدرجات على اختبارا لمفردات 
مختلفة» وغير متساوية الوزنء فهناك مفردات تقدر بدرجتين وصفر فقط› 
وهناك مفردات تقدر بدرجتين أو درجة واحدة أو صفر؛ لذا بنصح بقراءة 
التعليمات جيدا قبل الشروع في التطبيق . 

: Comprehension plat pili -Y 

اختبار الفهم العام من الاختبارات التي تبسحث عن عمق معرفة 
الأسباب» وتفسير بعض المواقف» وكيفية التصرف فيهاء وهي مواقف شائعة 
ومعروفة . وهو يتضمن بعض الأسئلة الطويلة نسبيا؛ لذا يجب على الفاحص 
أن يأخحذ ذلك في الاعتبار عند التطبيقء إذ من البد اللازم في بعض الأحيان 
إعادة تكرار السؤال على الطفل إذا استمر صمت الطفل فترة من الزمن› 
وهنالك يجب على الفاحص إعادة السؤال مرة ثانية بنفس الصيغة الأولى 
حتی لا يتم تشتيت الطفل . 

إن طول بعض الأسئلة قد يفوق مدى ذاكرة بعض الأطفال ولا سيما 
الأطفال المعاقين عقليا؛ لذا فإن الإإعادة واجبة على أن يصاحب هذه الإعادة 
التشجيع وزيادة داقع الطفل على الإّجابة لكن دونا استخدام عبارات أو 
أساليب توحي بالإجابة على أي نحو من الأنحاء. وهذا الاختبار ندرج فيه 
تقدير الإجابات من درجتين إلى صفرء وهذا المدى من الدرجات يوجب على 
المدر الدقة في التقدير . 

: Similarity تاھباشتمkا‎ -٤ 

اختيار يبحث في فكرة الوصول إلى القواسم المشتركة» ونقاط التشابه لا 
الاخشلاف بين أزواج من الأشياء» هذه واحدة يجب أن تؤخحذ في الاعتبار 

YA 


ا 


لأنه لوحظ من خلال خحبرة المؤلف وتدريب الآخرين على الاخحتبار أن هناك 
من يتبرع بإعطاء درجات على بعض المغردات وإجابات بعض الأطفال إذا ذكر 
نقاط اخحتلاف وهذا خطأ فادح في القياس. اا ا۲ا ت عن دل ولا 
داعى للفلسفة كأن يقول البعض أن الاختلاف يبين التشابهء هذا ليس صحيحا 
لآننا لسنا فى موقف أساليب البيان والبلاغةء إننا فى موقف قياس يقوم على 
محكأت محلددة ومنضطة› وعليه يجب البحث فقط عن القواسم | شت که 
والخصائص التي تت مابه فيها كل زوج من الأشياء التي تعرض على الطفل› 
ص لفت الانتبأه لدی الإإجابات الواسع الذي قد يديه الطفل ويخاصة فی 
حالات الأطفال المتقفن . 

علما بأن تقدير الدرجات على إجابات الطفل تتدرج من درجتين إلى 
صفر› م ضرورة الأّخحذ بعن الاعتبار لعدم جدوی اللحفاصيل عير ذات 
العلاقة أو غير المرتبطة بالفكرة الرئيسة للاختبارء وعليه فإن التدريب على 
الاختبار قبل القياس أمر فى غاية الأهمية . 

: Arithmetic lul! -a 

احتبار الحساب في تطبيقه يقوم على ثلاث طرق وأساليب وذلك 
بحسب القسم الذي سیم تطببقه؛ فالقسم الأول منه یحتاج إعداد لأشاء 
ووضعها أمام الطفل ٠‏ هذه الأشباء عادة تکون مکعبات ویطلب من الطفل 
عدها» واستقطاع جزء منها وعد الباقي المهم أنها تقوم على استخدام مواد 
عينية وفي موقف تفاعل م الطفل › ولکنه تقاعل مقن» كما للزمن اعتبار 
فى التقدير والتقييم» ما أقصده: الزمن الذي يستخرقه الطفل في الإجابة فإن 
تعدى الزمن المقرر للإجابة فإن الطفل يأخذ صفراء ويقدم السؤال الذي يليه. 

القسم الشانى من هذا اللاختار يقوم على تقديم الفاحص لبعض 
التساؤلات شفها على مسامع الطفل › ثم ينتظر منه اللإجابة في الزمن الأحددء 
وهو الزمن الذي يحسب من لحظة الانتهاء من سرد المسألة حتی حظة إأصدار 
الطفل للإجابة. 

۷۹ 


iT 


أما القسم الثالث فتقدم المسائل فيه إلى الطفل مكتوبة» وينصح آن 
تكون على بطاقات مقواة حتى تكون أثبت على المنضدة من الأوراق الخفيفة 
فلا تتحرك ولا تتطاير» وهذه المسائل هي الثلاث الأخيرة من هذا الاختبارء 
ويحسب الزمن المقرر لحل كل مسألة من وقت انتهاء الطفل من قراءة المسألة 
بصوت مسموع . 

وتختلف تقديرات الدرجات بحسب كل قسم والزمن والدقة في 
الإجابة» وهو الاخحتبار الذي يقبل في تقديراته للإجابة أنصاف الدرجات إذا 
تم تصحيح الخطاً في الوقت المقرر. 

: Memory SP°37 ماaرأل1 مدى الأرقام أو إعادة‎ -٦ 

اخحتبار مدى الأرقام يتكون من قسمين» القسم الأول ويتضمن سلاسل 
الأرقام التي تتطلب استدعاء أماميا؛ أي استدعاء سلاسل الأرقام بنفس 
الترتيب الذي قدمت به فإن قدمت أرقاما مثل: ۲ء ۸ ٠١‏ فعلى الطفل أن 
يعيدها بنفس الترتيب» ومثل هذا النوع من الأداء يسمى التذكر أو الإعادة 
الأمامية . أما القسم الثاني فإن الأرقام تقدم على مسامع الطفل ثم يطلب منه 
تذكرها في الاتجاه العكسي > أي يبدأ الاستدعاء مبتدئا باحر الأرقام سماعا 
لهاء فلو قدمت السلسلة السابقة فإن الطفل يتحتم عليه استدعاءها كما يلي : 
٥‏ ۸ ۲. وهذا النوع من الاستدعاء يسمى بالاستدعاء العكسي› وبالطبع 
هو أصعب من الاستدعاء الأمامي 

على أية حال» إننا بفحص سلاسل الأرقام التي تقدم لتستدعى 
استدعاء أماميا نجدها تتكون من (4) سلاسل» أصغر سلسلة تتكون من ثلاثة 
أرقام» وأكبر سلسلة تتكون من تسعة أرقام» بينما في سلاسل الأرقام التي 
تتطلب استدعاء عكسيا فإن عدد السلاسل يتكومن (۸) سلاسل» وأصغر 
سلسلة تتكون من رقمين» وأكبر سلسلة تتكون من ثمانية أرقام. 

A 


(ETE 


ولا مدا الىقياس إلا بعد التدريب من خحلال مشال خارجی مشابهء 
وأعلى درجة فی اخحتبار الأستدعاء الأمامى تسع درجات» وأكبر در جه فی 
سلاسل الاستدعاء الخلفى ثمانى درجات ويتم إيقاف تطبيق الاخحتبار إذا 
فشل الطفل في تذكر سلسلتين متتاليتين. والدرجة التي يحصل عليها الطفل 
هى عدد أرقام آخر سلسلة أرقام تم إعادتها بصورة صحيحة على أي من 
سلاسل الاستدعاء الأمامى» وسلاسل استدعاء الأرقام فى الاتجاه العكسي . 
ب- الاختبارات اتحملية Verbal-ږNo:‏ 
أما اخحتبارات الجانب غير اللفظى من مقياس وكسار لذكاء الأطفال- 
المعدل تتض من الاختبارات الفرعية التالية : 
1- ترتیب اٿآصgور :Picture Arrange met‏ 
فكرة اختبار ترتيب الصور تقوم على تقديم مجموعة من الصور في 
ترتيب لا يكمل بعضها البعض ليكون قصة مترتبة الأحداث. 
بعد أن يفهم الطمل التعليمات جيدا تقدم له مجموعات الصور 
ترتيبها ترتيبا يكون قصة . علما بأن هذا الاخبار يتضمن مفردات تناسب 
الأطفال الأصغر من ثمان سنوات والكبار من المعاقين عقليا ومثل فقرات هذا 
الحزء تعد بسيطة إلى حد كبير»ء ومن أمثلة تلك المفردات تقديم صورة مقطعة 
يوان» ٹم يقول القاحص للطفل هذه صورة حيوان (کذا) والمطلوب منك 
ترتيب هذه الأجزاء بحيث تكون صورة هذا الحيوانء فإذا جح الطفل في أول 
ميحاولة أعطى درجتين» وإذا نجح في المحاولة الثانية فيعطى درجة واحدة 
ومن الصور التي تستحدم في هذا الجزءء وکما یتشذکر المؤلف صورة 
كلب وصورة قطار. . . . أما الأشخاص الطبيعيون والأكبر عمرا فتقدم لهم 
صور تكون قصصاء ويطلب من الطفل ترتيب هذه الصور لكي تكون قصة 
۱ے 


لها معنى› ولا يخشى البتدئ فى التطبيق من شىء فالبطاقات على ظهرها 
الترتيب الصحيح الواجب اتباعه» ويكافا الطفل بدرجات إضافية إذا أنجز 
المطلوب فى زمن قصيرء والدرجة المعتادة في الزمن الأقصى لإنجاز كل قصة 
هو أربع درات مع ملاحظة المكافأة على ال وإنقاص الدرجات إذا كان 
النجاح في اخارولة الانة ولت الاولى؛ 

: Picture C0 p|l€107 تکميل اتصۈر‎ -۲ 


هذا الاختبار يتكون من )۲١(‏ بطاقةء كل بطاقة تتضمن صورة ينقصها 
جزء من الأجزاء الأساسية وما على الطفل سوى ذكر اسم الجزء الناقص»› 
ولکل صورة مدة أقصى للعرض على الطفل حتى يصدر الإجابة»ء هذه المدة 
تقدر بخمس عشرة ثانيةء ويتم إيقاف تطبيق الاختبار بعد فشل الطفل في 
الاسنجابة بصورة صحيحة على أربع صور متتالية. ويعطى الطفل درجة واحدة 
عن كل إجابة صحيحة» وينع إعطاء أنصاف الدرجات» وقد لوحظ في بعض 
الحالات أن الطفل قد لا يذكر اسم الجزء الناقص بل يعطي معناه أو وظبفته أو 
يشرح معناه وفي هذه الحالة يعطى الطفل درجة كاملة. 

ومن الأشياء اللأضحكة في هذا الاخحتبار أنه يتأثر بالفقر والغنى؛ إذ 
لوحظ عند تطبيتق هذا الاختبار على الزنوج الأمريكان آنهم على سبي المثال 
يحصلون على درجات منخفضة في فقرة المشط الذي تنقصه بعض الأسنان؛ 
ومرد ذلك أن هؤلاء الزنوج من ذوي الشعر المجعد والدخول الفقيرة» ومن 
هنا فان لديهم ألفة كبيرة بالمشط المكسر الأسنانء ولهذه الألفة قد لا يشعر 
الكنير منهم بأي نقص في المشط لألفتهم الشديدة بهذا الشكل من 
الأمشاط !!! 

:Bi‌ock) Desi21 تصميم المكعبات آو رسوم المكعہات‎ -٣ 

اختبار تصميم الكعبات أو اختبار رسوم المكعبات عبارة عن تسعة 
مكعبات» وعشر بطاقات» هذه المكعبات ملونة الحوانب يتم ترتيبها بحيث 

AY 


e 


تصنع شكلا معينا معتمدا على هذه الآلوانء حال الاختبار يتم الطلب من 
الطفل أن يرتب المكعبات بحيث يأخذ ترتيب وضم الألوان مع بعضها البعض 
على المكعبات شكل الرسم والتصميم الذي على البطاقة» علما بأن كل 
تصميم على البطاقة يتم تقليده باستخدام اللكعبات له زمن محدد مكتوب على 
اللطاقة التي یتم عرضها لتقليدها باستخدام اللكعبات» وحالا رتب الطغفل 
الكعبات خطاً تعتبر الإجابة خطأء وإن تعدى الزمن المقرر لتنفيذ التصميم 
فالأمر كذلك علما بأن النجاح في تنفيذ التصميم من المحاولة الأولى يعطى 
الطفل تقديرا مرتفعاء وإذا جح في الحاولة الثانية يعطى تقديرا أقل؛ أي أن 
تقدیرات الآداء على فقرات هذا الاختبار ليست متساوية» ويعطى الطفل 
تقديرات إضافية إذا أنجز التصميم في زمن أقل» علما بأن فقرات الاختبار 
ليست متساوية في الزمن اللطلوب لأداء المهمة أو التصميم» فهناك فقرات 
الوقت المطلوب لإنجاز تصميمها محدد بخمس وسبعين ثانية» وفقرات أخرى 
زمنها محدد بمائة وخحمسين ثانية. 


:C0d11£ الشفرة‎ ~4 


في اختبار الشفرة يتم النظر إلى مجموعة من الأشكال المعيارية موضوع 
بداخلها خطوط فی اتجاهات مختلفة» ويطلب من الطفل بعد فهم المطلوب أن 
تم وضع ما بداخل الشكل المعياري الأول في الأشكال المشابهة التي تتضمنها 
ورقة» ثم تكرار ذلك مع كل شكل معياري والأشكال التي تشبهه في ورقه 
الأشكال. والمطلوب أن ينجز الطفل هذا العمل في رة محددة حتى يحصل 
على الدرجة كاملةء وتنقص تقديرات الطفل عند التأخر زمنياء ويعطى صفرا 
حال الخطاً. 


:Object Assemb|y ءlأٺ!‎ عuaجٿ‎ -e 


فى اختبار تجميع الأشياء نجد مجموعة من النماذج الخشبية التي تمثل 
أشياء مألوفة فى البيئة امحبطة بالطفلء هذه النماذج الخشبية لتلك الأشياء 


A۲ 


مقطعة في أجزاء منفصلة إذا تم تجميعها بشكل صحيح تعطي الشكل 
اللطلوب وللتوضيح نموذج خشبي مقطع لسيارة» ويطلب من الطفل بعد فهم 
الطلوب أن يجمع هذه الأشياء لتعطي سيارة» فإذا أنجز الطفل تجميع هذه 
الأجزاء بصورة صحيحة تماما في الزمن المحدد أعطي الدرجة الكلية للأداء 
على الفقرةء وتوجد زيادات في التقديرات أو الدرجات التي تعطى للطفل 
للسرعة في إتعام تجميع الأشياء بصورة صحيحة تاماء فکلما کان الزمن قصيرا 
للإنجاز كانت الدرجات الإضافية كبيرة والعكس بالعكس. 

: M27€§ المتاھات‎ -1 

في هذا الاختبار مسارات وشعاب ودهاليز متعرجة ومتشعبة مرسومة 
بخطوط عادية لها مدخل ولها مخرج»ء في مدخلها صورة مرسومة لطفل› 
والمطلوب من الطفل أن يسلك مسارا بالقلم الرصاص يخرجه من التاهة دون 
التخط في السدادات الحانية والنهايات المغلقة . 

واختبار المتاهة اختبار مسوقوت؛ حيث لكل متاهة زمن للإإجاز» وعدد 
الأخطاء المرتكبة تنقص التقدير . 

ويعتبر الطفل فاشلا في أداء المتاهة إذا زادت أخطاؤه عن العدد المحددء 
أو الزمن المرصود لإنجاز كل متاهة. 

واختبار التاهات مكون من ثلاثة أقسام هي المتاهات (آ)ء (ب) (ج)ء 
وهذه المتاهات متدرجة في صعوبتها حيث (أ) أسهل من (ب)» و(ب) أسهل 
من (ج). ولا يجوز لاطفل رفع القلم بعد وضعه في امسار الذي سیتبعه» 
ولا أن يتعدى خطا يثل إغلاقا أو تحديدا جانيا للمسار. 

ويمكن لاختصار الوقت والجهد حذف اختبار إعادة الأرقام من الجانب 
اللفظي › واختبار المتاهات من الجانب العملي أو غير اللفظي عند حساب نسبة 


A: 
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الذكاءء إلا أنه لا مانع بالمرة عند تطبيق المقياس من تطبيق جميع الاختبارات 
با فيهما هذين الاختبارين متى سمحت الظروف بذلك» وبخاصة أن واضع 
المقياس ينصح باستخدام هذين الاختبارين وبخاصة في الحالات الإكلينيكيةء 
وذلك لا لهما من فائدة كبرى عند التشخيص . 


۷- اختبار الرموز ۲٥‏ 01ا" ر5: 


في اختبار الرءوز يقدم للطفل رمز ثم يطلب منه أن يحدد هذا الرمز 
من بين مجموعة من الرموز تتضمن الرمز الذي تم تقديه للطفل. 

وفيا يخص الاختبارات غير اللفظية أو اختبارات الجانب العملي فإنه 
يكن للغاحص أن يختار بين اختبار الشفرة واختبار المتاهات إذا أراد استخدام 
المقياس مختصرا (إسماعيل ومليكة۱۹۹۹). وقد نظر المؤلف في جدول 
المعايير الأمريكية لهذا الاختبار فوجد أن جداول معابير هذا المقياس تتضمن 
وصفا للدرجات الخام والدرجات الموزونة للأعمار من عمر )٥(‏ سنوات حتىي 
عمر )١١(‏ سنةء وهو ما يجعل المؤلف يشير إلى أن هذا المقياس صالح لتقدير 
ذكاء الأطفال ذوي الأعمار الزمنية الواقعة في هذا المدى العمري؛ أي أن قولنا 
هنا بأن هذا المقياس صالح لتقدير نسب ذكاء الأطفال الواقع في هذا المدى 
العمري لم يأت من كتابات عن المقياس إغا جاء استنتاجا من قراءة جدول 
المعايبر. 

ويود المؤلف الإشارة إلى أن تطبيق هذا المقياس يحتاح دربة وخبرة وأآلفة 
يتعليمات الاختبار ومواده» كما لا يتصور أن الذين لهم ألفة بمقياس وكسلر, 
لذكاء الراشدين أنهم خبراء أو يمكنهم تطبيق مقياس وكسلر لذكاء الأطفال 
دون تدريب» وذلك لوجود اختلافات بين بنود وعناصر وتعلیمات كلا 
المقاسين . 


A0 


۲- اختبارات تعتمد على المعلومات اعا 'edءaط- Knowledge‏ واختبارات 
تعمد عل !iÛجtests'jıg :Processing-based'‏ 
لا يقتصر تصنيف الاختبارات القرعية فى مقياس وكسلر لذكاء الأطفال 
- المعدل كما هو موضح بالشكل السابق E E)‏ الشائع المدون بكراسة 
تعليمات هذا المقياس إلى اختبارات لفظية وأخرى عملية أو عملية» إذ اتضح 
للمؤلف بعد استقصائه للعديد من الدراسات والكتابات الأجنبية المعاصرة أنه 
يكن تقسيم الاحتبارات الفرعية في مقياس وكسلر لذكاء الأطفال- المعدل 
أيضا إلى اخحتبارات يعتمد الأداء عليها على المعرفة والمعلومات والخبرةء 
واخحتبارات يعتمد الأداء عليها على التجهيز . 
وتسمى ممسجموعة الاختبارات التى يعتمد الأداء عليها على المعرفة 
والمعلومات والخبرة بالاخحتبارات ا الأساس المعرفي أو المعلوماتي 
Knowledge-based" tests‏ بينما تسمى مجموعة الاختبارات التى يعتمد 
الأداء عليها على التجهيز بالاختبارات ذات الآأاساس ال على 
Processing-based’ tests ' jail‏ . 
وفائدة هذا التصنيف أنه يعكن استخدامه فى أغراض التشخيص المستدقة 
بين فئات نوعية من فئات صعوبات التعلمء› تماما کاستخدام هذا التصنيف مثلا 
فى التمييز بين الأطفال ذوي الإعاقات الخاصة فى اللغة فى مقاب الأطقال 
دی کوت ا ی ای ی ا کے ا ی 
الأطفال ثنائيي اللخ ومثل هذا التشخيص الفارق ا أهمرة a‏ فی 
الوقاية من صعوبات التعلم أو اخحتيار وتصميم البرامج المناسبة للعلاج› 5 
ما يجعل خبير الصعوبة يتسنم حقبقة الصعوبة في أسرع وقت وبأآقل جهد» 
وتحقيق أكبر نتائح العلاج نجاعة ونجاحا. 
إننا فى مقياس وكسار لذكاء الأطفال - المعدل )W15€-R(‏ يكنا أن 
لظ بان اخارات خاب الف ف ى اختباراك رااان دا 
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احتبار مدى الأرقام واخحتبار الحساب بينما اختبارات الجانب العملي اختبارات 
تجهيز في بها راا انار كال لمرو واتار اها 

وعليه فإنه يمكن القول ار كانت فرضية أن الأطفال المعاقين في اللغة 
يعانون من قصور أو محدودية في التجهيز فرضية صحيحةء لكان ذلك معتاه 
أن يحصل هؤلاء الأطفال على تقديرات منخفضة في الاختبارات التي تعتمد 
على التجهيز؛ أي أنهم سوف يحصلون على درجات منخفضة في اختبارات 
الجانب العملي في مقابل حصولهم على درجات مرتفعة في اخحتبارات الجانب 
اللفظي في مقياس وكسلر لذكاء الأطفال - المعدل )W18C-8(‏ 

وخلاصة القول يمكننا اختصار ما تقدم فيما يلي: 

أن الاختبارات اللفظية التي تعتمد على المعلومات في مقياس وكسلر 
لذكاء الأطفال- المعدل هي : 

. المعلومات . ۲- المفردات‎ -١ 

۳- التشابهات أو المتمائلات . -٤‏ الفهم . 

والاختبارات اللفظية ذات الأساس المعتمد على التجهيز في مقياس 
وكسلر لذكاء الأطفال- المعدل هي : 

-١‏ مدى الأرقام. ۲- الحساب. 

والاختبارات غير اللضظية في مقياس وكسلر وتعتبر ذات أساس 
معلوماتي هي 

. تكميل الصور. ۲- المحاهات‎ -١ 

والاختبارات غير اللفظية التي تعتمد على التجهيز في مقياس وكسلر 
هي : 

. تجميع الأشياء. - تصميم المكعبات‎ -١ 

۳- ترتيب الصور. ٤‏ - الشفرة. 


اختبارات تعتمد على المعلومات واختبارات تعتمد على 
llتجjıg Knowledge Based and Processing Based Tests‏ : 

أولا: اخحتمارات تعتمد على المعلومات . 

انيا : اخحتبارات تعتمد على التجهيز. 

وفي ضوء النظرة الشنائية للاختبارات الفرعية لياس وكسلر لذكاء 
الأطفال- المعدل التي تقوم على فكرة تصنيف الاخحتبارات إلى اخحتبارات 
تعتمد على المعرفة والخبرة فی مقابل | خحتارات تعتمد علی الت لتجهز يکن 
إجمال تصنيف الاختبارات الفرعية لهدا المقياس ككل كما يلى : 


أولا- الاختبارات التي تعتمد على المىلومات Knowledge Based 1¢SS‏ 


. Information المعلومات العامة‎ -١ 
.„ Vocabulary المفردات‎ -۲ 
. Comprehension الفهم‎ ~۳ 
. Similarity المتشابهات‎ - ٤ 


. Picture completion رgضصل!‎ Jın -® 


. Mazes التاهات‎ -٦ 

ثانيا- الاختبارات التي تعتمد على التجهيj ;Processing Based 1 ests‏ 

جميع الاختبارات غير اللفظية في مقياس وكسلر للذكاء تعتمد على 
التجهيز عدا اختباري تكميل الصور والمتاهات» وهذه الاختبارات إجمالا 
۰ 


. Picture arrangêm€ê¦ رgڊصلl ترتيب‎ -١ 


.Object assembiy تجميع الأشياء‎ -۲ 
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. Block design تصميم المكعبات‎ -٣ 


. Digit span مدى الأرقام‎ -٤ 
. Coding الشفرة‎ -۵ 
. Arithmetic الحساب‎ -٦ 


وخلاصة مما تقدم مكننا القول بأن الاختبارات اللفظية فى مقياس وكسلر 
لذكاء الأطفال - العدل جميعها اخحتبارات معرفية وخحبراتية فى أساسها 
باستشناء اختباري اسساب ومدی الأرقام فإنهما اختباران فرعيان يتعمد الأداء 
على آي منهما على قدرات التجهيز؛ وعليه فإن هذين الاختبارين من 
الاختبارات ذات الأساس التجهيزي» بينما نجد أن جميع الاختبارات العملية 
من هذا المقياس تعتبر اختبارات تجهيز فى أساسها باستثناء اختبارين فرعيين؛ 
وهما اخحتباري تکمیل الصور والمتاهات . 

۴- اختبارات بسيطة البتية امك رالد٣اءں‏ )5 في مقابل اختبارات 

Structurally Complex مركبة البنية‎ 

أما التصنيف الثالث للاختبارات الفرعية فى مقياس وكسلر لذكاء 
الأطفال - المعدل الذي تمكن المؤلف للتوصل إليه بعد استقصاء للعديد من 
الكتابات والدراسات الأحنبية المعاصرة ویظهره الشكل السابق› هو تصنيفها 
فى ضوء بساطة البنية في مقابل تعقيدها. 

وفى هذا اللإطار يكن تصنيف اختبارات مقياس وكسلر لذكاء الأطفال 
- المعدل إلى : 

تازا بسطة الة. 

ب- اختبارات مركبة البتية . 


ولکن ما هو الأساس الذي فى ضوئه نعتبر الاختبار مركبا أو بسيطا؟ 
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إن الإجابة على هذا السؤال سوف تكشف للقارئ المنطق العلمي 
للوصول إلى الحكم. وعليه فإننا لتبيان ذلك سوف نقوم هنا بشرح الأساس 
الذي في ضوئه يتم الحكم السابق. 

فإلى المنطى الحاكم معا: 

من المعروف بداهة أن أي تساؤل في أي اختبار فرعي من اختبارات 
مقياس وكسلر لذكاء الأطغال- المعدل يتكون من مجموعة من البيانات أو 
المعلومات التي تقدم إلى الطفل»ء وهذه تسمى هنا المدخحلات» في المقابل جد 
أن هذه البيانات أو المعلومات تتطلب إصدار الطفل لاستجابة ما؛ أي يطلب 
من الطفل حلا أو أداء معيناء وهنا نسمى المعلومات التي يوردها الطفل 
استجابة لمعلومات السؤال المخرجات. وفي 2 عدد العلاقات بين المدخحلات 
والمخرجاءت يكون الحكم على الاختبار ما إذا كان بسيطا أو مركبا. 

واعتمادا على هذا الأساس نشير بأن الاختبار بسيط البنية هو ذلك 
الاخحتبار الذي تتكون خريطة العلاقات بين مجموعة البيانات أو المعلومات 
التي يتم تقديها من قبل الفاحص ومجموعة البيانات التي يجب إنتاجها من 
قبل الطفل تتكون من علاقة أحادية فقط ؛ أي أن عدد العلاقات بين المدخحلات 
والمخرجات علاقة (1): (1). أماالاختبجار مركب البتية فهو الاختبار الذي 
يتطلب خريطة علاقات تطابق أو علاقات تناظر أكثر من (1) إلى (1) بين 
مجموعة البيانات التى يقدمها الفاحص ومجموعة البيانات أو المعلومات التى 
SEE NEE ak‏ 
أكبر من (1): .)١(‏ 

ولأن الاختبارات البسيطة البنية يشار إليها كه ٥ا‏ أ۵إإمfمإ‏ مط على أنها 
احتبارات معلومات ومعرفة وخبرة باللغة» لذا فإن الخصائص العامة 
للاختبارات بسيطة البنية هى اختبارات معلومات وخبرة» فعلى سبيل الخال 
على الطفل :ان يخرف آن:الكريي لا يال الإدراك سبع وأن الكرة حضراء 
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(تعبير لفظي)» وأن كلمة كوه تشير إلى كلبين كوه مس٠‏ (إغلاق قواعد)ء 
وأن السكر أبيض (ترابط سه»ي)ء وأن ۲١۵-عاء‏ تشير إلى ا١ةطمعاء‏ (إغلاق 
سمعى). وأن العمصيدة أو الشريد والكيك › that ‘porridge and cake’ are‏ 
0مي آنواع أو فثات تنتمي إلى بعضها البعض (إدراك بصري). وأن 
أنواعا من قبيل الحورب والحذاء ينتمى كل منهما إلى الآخر (ترابط بصري) 
that the categories ‘stocking’ id ‘shoe’ belong together (Visual‏ 
(i0اrecep»‏ (ترابط بصري)»› وأن الجتتار 7 يست خدم للعب (تعبير 
يدوي Manual expression}‏ . 

لذاء فإن الاختبارات بسيطة البنية تتطلب معلومات تصريحية 
Declarative knowledge‏ . في المقابل أو عكس ذلك أو على النقيض جد 
الاختبارات المركبة البنية تتطلب قدرات تجهيز أو هى اختبارات تجهيز بالفعل› 
لأنها اختبارات تتطلب خريطة من الكيانات أو العلاقات المتعددة بين المدخلات 
والمخرجات» وذلك كما تجده في اختبار التوليف الصوتي» واختبار الإغلاق 
البصري؛ وعليه فإنها اخشبارات مركبة في أساسها لأنها تمطلب خريطة 
علاقات أكبر من تلك التي تتمثل في واحد في مقابل واحد؛ أي علاقة 
واحدة فقط ؛ أي أننا في مقياس وكسلر لذكاء الأطفال - المعدل نجد أن جميع 
الاخحتبارات بسيطة البنة هي اخحتبارات معلومات ومعرفة وذلك لأنها تتطلب 
من الطفل أن يعرف مثلا «أن الكلب له أربع أرجل» (معلومات)» وأن الدمية 
لها ذراع مفقود (تكميل الصور)ء وأن الاتجاه إلى اليسار يوصل إلى الهدف 
(متاهة)ء وآن النجيل هو أخضر (متشابهات)ء وأن الحذاء يلبس في القدم 
(مفردات)ء وأن الساعة مطلوبة لمعرفة الوقت (فهم)؛ أي أن العلاقة بين 
مجموعة المدخحلات التى يقدمها الفاحص للطفل والتى عادة ما غثلها 
بالمجموعة (أ) أو (4) ا اللخرجات التى ا الطفل » والتى 
عادة ما نمثلها بالمجموعة (ب) أو (8) 561 هي علاقة (1): (١)ء‏ وعليه فإنها 
اخحتبارات معرفة ومعلومات وبسيطة ی نفس الوقت. 
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على النقيض من ذلك نجد أن جميع الاخحتبارات المركبة البنية هى 
اخحتبارات جهيیز؛ وذلك لأنها تتطلب خريطة علاقات مركبة مثل : الأرقام 
(مدی الأرقام)ء اخحتبار الحساب» تصميم الكعسات. ترتیب الصور› الشفرة 
واختبار تجميع Object assembly «lîl‏ 

وئی ضوء ما بس طناه سابقاء وأوضحنا فيه المنطى العلمى الذي یکمن 
خحلف البساطة والتعقيد فى بناء الاختبار؛ لذا فقد أصبح المقام مبسوطا لسرد 
الاختبارات بسيطة البنية والاختبارات مركبة البنية في مقياس وكسلر لذكاء 
إل“طفال- المعدل: 

:Structurally Simple Subtest )88S( أ- الاختبارات بسيطة البتية‎ 

تدمثل الاختبارات بسيطة البنية في : 

-١‏ اختبار المعلومات: 

تتمثإ مجموعة المدحلات فى هذا الاختبار فى تساؤل من قبیل: كم 
بيسة فی الريال العمانى؟ وتکون مجموعة اللخ رجات ممثلة فی EE‏ 
ية . وعليه فهو اختبار بسيط البنية أي û11‏ 

: Vocabulary تıaرفkı‎ 

تتمثل مجموعة المدخلات في هذا الاختبار فى تساؤل من قبيل ماذا 
تعرف عن الشمسة؟ وتکون مجموعه اللخرجات متمثلة في تقينا أمطار 
الشتاءء وعليه فهو اخحتبار بسيط البنية أي 01 1. 

۳- اختبار المتشابهات 8ع¡ 8177111۲4: 

العلاقة بين المدخلات والمخرجات هى علاقة »)١( :)١(‏ ومن ثم فإنه 
ناعارات ا فة ا 
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4 اختبار |لفpg :ComprehenSi0¬‏ 
تتمثل مجموعة المدخلات أو المعلومات التي يقدمها الفاحص في تساؤل 
بسيط يتطلب إجابة واحدة من قبيل: لاذا نحن فى حاجة إلى الساعة؟ فتكون 
الإجابة لمعرفة الوقت وهنا نلحظ أن العلاقة بين مجموعة المدخلات 

ومجموعة المخرجات علاقة أحادبة» وهى العلاقة التي يكن تثيلها في : 

اذا نحتاج الساعة û‏ لعرفة الوقت؛ أي آنها علاقة واحد إلى واحد؛ 
أي يكن تيلها هكذا: 1ث 1. 

ه - الختبار الحساب الفقرات أو الأسئلة من (۸: ١١)؛:‏ 

احتبار الحساب أحد الاختبارات الفرعية فى الجانب اللفظى» وفيه يجب 
على الطفل أن يظهر أنه يفهم المفاهيم الرياضية الأساسية. وهذا الاختبار 
يتكون من جزئين» الجزء الأول ويتمثل في مهام بسبطة» وهو الجزء المكون 
من الأسئلة من (۸) إلى »)1١(‏ وكما سبق وذكرناء على سبيل المثال في 
الفقرة (۸) يوجد مكعبان بجوار بعضهما البعض› ثم يسال الطفل آن يعد 
الملكعبات التى أمامهء ومثل هذه المهمة تثلها مخطط العلاقات : الملجموعة (۸) 

. A Set Û Set B أو‎ (8) aعرمجملا‎ Û 

وهو ما یکن أن يعبر عنه .0س 0 ۲ »ومن هنا نلحظ آن مثل هذا 
النوع من الأسثلة إنغا تقوم فكرته على العد فقط» ومن المعروف أن العد من 
وجهة نظر تعقيد التركيب فى مقابل بساطته يعد مهمة بسيطة؛ وذلك لأن 
هناك علاقة تتطابی أو تناسب واحدا إلى واحد بین ما يقدمه أو يطلىه 

:Picture c0" p1€)101 اختيار تكميل الصور‎ -٦ 

هذا الاختبار تتمثل فكرته فى القدرة على تييز الأجزاء الأساسية في 
الصور المستدخلة؛ أي مجموعة المعلومات أو البيانات التي يقدمها الفاحص 
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وتتمثل هنا في صور بها أجزاء مفقودة» أما مجموعة البيانات أو المعلومات 
اطلوب إنتاجها فهي تتمثل في التعرف على الجزء المفقودء وعليه فإن خريطة 
العلاقات بين مجموعة البيانات المقدمة من قبل الغاحص ومجموعة البيانات 
أو المعلومات التي يجب أن ينتجها الطفل هي خحريطة علاقات أحادية؛ أي 
علاقة واحد إلى واحده ومن ثم نجد أن هذا الآاخحتبار هو من الاختشبارات 
بسيطة البنية . ومن الأمثلة التوضيحية لذلك تلكم التساؤل الموجرد ضمن 
فقرات هذا الاخحتبار والمتمثل في صورة كلب له أذن واحدة» والمطلوب من 
الطفل أن يتعرف على أن صورة الكلب ينقصها أذن أخرى» وعليه فإن خريطة 
علاقات هذا التساؤل أو الييان المقدم من قبل الفاحص يكن تيلها كالتالي : 

صورة كلب بأذن واحدة 0 تنقص الصورة أذن آخرى. ومن الواضح 
في ضوء هذا التمثيل أن خريطة العلاقات تتمثل في علاقة أحادية؛ أي علاقة 
واحد إلى واحد. 

ومن فقرات هذا الاختبار أيضا صورة الدمية مفقودة الذراع التي يقدمها 
الفاحص إلى الطفل » وهي التي تمثل هنا مجموعة البيانات أو المعلومات 
الملستدخلةء والمطلوب أن يتعرف الطفل على أن الدمية ينقصها ذراع» وعليه 
فان خحريطة العلاقات التي تعبر عن هذا التساؤل يكن صياغتها كما يلي : 

المجموعة (4) المجموعة (8) 

دمية مفقودة الذراع _ ذراع مفقود. 

Set A Set B 


_ One am missing. Picture of a doll 


وهنا نلحظ العلاقة الأحادية بين المجموعتين السابقتين؛ أي علاقة :)١(‏ 
»)١(‏ وعلبه فإن هذا الاخحتبار اختبار بسيط البنية. 
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۷- اختبار المتاهات 5132€$: 

فى هذا الاختبار يطلب من الطفل حل متاهات تتزايد صعوباتها تدريجيا 
فی کتیب الاختبار وذلك من خلال اتبا المسارات الصحيحة راسماأً الطريق 
الذي اتبعه مستخدما القلم الرصاص. وهنا نجد أن مجموعة المعلومات التي 
تقدم من قبل الفاحص (4) تتمثل في خرائط المسارات التي سیختار من بينها 
الصحيح الذي اتبعه الطفل »› وهو ما ممكن تثيله بالعلاقة : 

اللجموعة (4) 0 المجموعة (8) 


(Set A Set B) 


أو ما يعبر عنه كالتالى: المتاهة _ امسار الصحيح 

»)Set A4( = Maze _ (Set B) = Correct path‏ وأن العسلاقة بين 
المجموعتين هى علاقة .)١( :)١(‏ وبذلك نجد أن جميع أسئلة هذا الاختبار 
الفرعي بسيطة البنية . 

:Structurally Complex Subtest (SCS) ةيiيلا ب- الاختبارات مركبة‎ 

:Pictııre a1121 ge €7† اختبار ترتيب الصور‎ -١ 

فى هذا الاختبار يسأل الطفل أن يرتب مجموعة من الصور غير المرتبة 
فى الترتيب الصحيح» على سبيل المثال في السؤال رقم (۲) يتم عرض ثلاث 
صور في ترتيب غير صحيح» ثم يطلب الفاحص من الطفل ترتيبها في 
الترتيب الصحيح . وهنا يكن الإشارة بأن مجموعة المدخلات تتمثل في ثلاث 
صور ترتيبها: 1ء ۲ء ٣‏ لتکون اللخرجات من قبل الطفل : (1(< (۲(» 
«((F)‏ وهي العلاقة التي بمکن عثیلھا كما يلي : 
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صورة (Y۲)‏ صورة )١(‏ 
صورة )١(‏ صورة )۲( 
صورة )۳( صورة (۳) 


حيث تئل امجموعة (أ) مجموعة المدخلات في ترتيب غير صحيح› 
بنما ملل المجموعة (ب) مجموعة المخرجات في ترتيب صحبح . وهنا نجد أن 
العلاغة بين مجموعة المدخحلات (أ) ومجموعة المخرجات (ب) ليست علاقة 
() (1) بل (۳): (۳)» وعليه فإن جميع أسثلة هذا الاحتبار مركبة البنية 
(Y۰ ‘¥ «Otiemn)‏ . 

۲- اختيار الحساب :A i1181‏ (الأسئلة من ۱۲: ۲۳): 

قلا أن اختبار الحساب هو أحد اختبارات الحانب اللفظى» وأوردنا أيضا 
ا الي ا ا ا ال ما ار اا ا 
بالكل لى رر آنا هد ا ات اء الط ي اسه 
بالسؤال الحادي عشرء أما الجزء الثاني فيتطلب حلا لمسائل ا لقظية› 
وهذ! الجزء يتكون من الأسثلة من (۱۲) إلى (۲۳). 

وفى هذه الأسئلة فإن الطفل يسأل أسئلة من قبيل «سوزي لديها ثلاث 
تفاحات» آکلت اثنین منهماء فکم یبقی لدیها؟ ومن خلال استطلاع مخطط 
العلاقات بين المدخلات والمخرجات الممكنة فإت أسئلة اختبار الحساب التمثلة 
فى التساؤلات من (۱۲) - (۲۳) هى تساؤلات مركبة البنيةء وهذه العلاقات 
مكن التعبير عنها كما يلي (۳ع1ا0» :)۲١۰۲‏ 


Set A Û Set B 

Suze has 3 apples Û 3 
She eats 2 Û 2 

How many left? Û 1 


۹7 
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تمثل اللجموعة ۸ المعلومات التى يتم إدخالها على الطفل من قبل 
الفاحص› بينماً نمثل المجموعة B‏ مجمو عة الإجابات أو المعلومات الت یجب 
أن يشير بها من قبل الطفل الطفل أو المعلومات التى يجب أن ينتجها الطفل . 
إن كل الفقرات اللفظية مركبة من ناحية البناء؛ لذا فإن اختبار الحساب 
يكون من الناحية البنائية من أربعة عناصر من النوع البسيط وستة عشر عنصرا 
من النوع المركب في البناء. 
وعلى الإجمال يمكن القول أن اختبار الحساب هو اختبار مركب فى 
بنائه 
As a whole, Arithmetic is a structurally Complex subtest.‏ 
٣‏ مدی الأرقام 5°41 :Digit‏ 
يتكون اختبار مدى الأرقام من جزئين. الحزء الأول يتطلب استرجاعا 
مجموعة من الأرقام غير المرتبطة في الاتجاه الأمامي للداء وفيیه یم البدء 
بسلاسل مكونة من اة أرقام» وتم الزيادة تذدريجيا حتی تصل تلنلة 
تسعة. أما الحزء الثانى فيتطلب إعادة سلاسل من الأرقام غير المترابطة فى 
الاتجاه العكسى» هذه السلاسل تتراوح من رقمين إلى ثمانية أرقام. وفى هذا 
الاخحتار جد أن المعلومات التى يحتاجها الفاحص کی يتمكن من الحكم من 
أن الطفل قادر على إعادة سللة من الأرقام یکن التعبير عنها بواسطة خريطة 
العلاقات الموضحة أدناه: 
Set A Set B‏ 
Û (7)‏ )7( 
Û3‏ 3 
Û9‏ 9 


elc. 


وكالعادة فإن المجموعة (4) تمثل مجموعة الأرقام التي يقدمها الفاحص 
والمجموعة (8) تعمثل محموعة الأرقام التي ينتجها الطفل أو الطفلء وعليه فإن 
هذا الاختبار هو اختبار مركب البنية. ۰ 
-٤‏ اختبار الشفرة £" 20d1؛‏ 
يتطلب هذا الاختبار من الطفل نسخ رموز متزاوجة مع رموز أخرى. 
ومهمة التشفير يمكن التعبير عنها عن طريق علاقات الخريطة الآتية : 
Set A Set B‏ 
1Û1‏ 


230L 


elc. 

وغنى عن القول بيان أن المجموعة (4) تثل مجموعة المعلومات التى 
يتم تقيمها من قبل الغاحص إلى الطفل › ما المجموعة (8) فتمثل مجموعة 
الاأستجابات أو التصميمات ك”عاوعل التي يتم إنتاجها من الطفل» لهذا فإن 
اخحتبار الشفرة يعد اختبار مركب البنية . 

وتعليقا على خريطة العلاقات البينة أعلاه والتى استبان من خلالها أن 
هذا الاختبار مركب البنيةء هي خريطة يمكن النظر إليها كما يلي : الشفرة (8) 
تتطلب من الطفل أن يعقوم بنسخ رموز تمشلها العلاقة 1 0 1ء ثم مزاوجة هذا 
الرمز مع رموزا أحرى كما تمثلها العلاقة 1 0 2ء ثم 30# ... إلخ. 

:The Block design تصمیم الکعباتٽ‎ -٥ 
بالمكعبات الملونة وتم تقديها من قبل الفاحص» وذلك خلال زمن محدد لكل‎ 
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سؤال أو لكل تصميم يطلب منه انتاجهء وهنا تکون مکاسب أو تقديرات 
مرتفعة لدرجات الطفل الذي ينتج التصميم المطلوب في فترة زمنية قصيرة أو 
كلما تناقصت الفترة ازم . Bonus points‏ 

وعلى سبيل المثال في الفقرة الرابعة أو التساؤل الرابع من هذا الاختبار 
يتم تقديم ثلاثة مكعبات من قبل الفاحص» وعليه يكن التعبير عن ذلك كما 
يلي : 

الملجموعة (أ) الملجموعة (ب) 


^ 


أحمر؛ أبيض»› أبيض Û‏ أبيض ٠‏ »> أحمر› أبيض (تصميم- ب) 


قبل الفاحص› والمجموعة (ب) ثل الميانات أو المعلومات أو التصاميم التی 
ينتجها الطفل . فى المجموعة (آ) وهو التصميم الوارد فيما يقدمه الفاحص› 
هذا التصميم يتمثل في : مكعب أحمر مرتبط بعكعب أبيض › وهلا الكعب 
الأبيض مرتبط بأخر أبيض . 

إننا في هذا التصميم يمكننا أن نلحظ أن المطلوب ثلاثة تطابقات خرائطية 
أو تنظارات خرائطية متطابقة من قبيل (1): )١(‏ بين الفاحص والطفل؛ أي 
بين ما يقدم من قبل المختبر وما ينتجه الطفل › ومن هنا فإن هذا الاختار هو 
اختبار مركب البنية 

:0bjec) ھءsع‎ ۳٣1¥ اختبار تجمیع الأشیاء‎ ٦ 

في اخحتبار تجميع الأشياء يقدم إلى الطغل ماكيت مقطع وغير مرتب 
لشيء ثم يطلب منه تجميع هذه الأجزاء وإعادة ترتبها مجمعة لتعطى آصل 

۱44 
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الاكيت المقدم» فعلى سبيل الخال في الفقرة )١(‏ يتم سؤال الطفل أن يضع 
سبعة أجزاء مع بعضها البعض»› كل جزء يثل جزءا من الدمية ليكون في 
النهاية تجميعة تمثل الدمية. 
إن مثل هذه المهمة يكن تمثيل خريطة علاقاتها كما يلي : 
اللجموعة (۸) اللجموعة (8) 


جسم Û‏ دمية 
راش Û‏ دمه 
ذراع أيسر Û‏ دمة .... إلخ. 


واللجموعة (4) تمثل مجموعة البيانات أو المعلومات التي يقدمها 
الفاحص يينما المجموعة (8) تمثل مجموعة البيانات أو المعلومات التي يجب 
على الفاحص أن ينتجها حتى يتم الوصول للحل الصحيح »ومن هنا فإن 
خريطة العلاقات ليست أحاديةء بل شبكة مركبة وبناء عليه فإن هذا الاختبار 
مركب البنية ‏ 


نرات تصدنفان اختبانان بطاية: النوي 
للقرران النفس- لفوية 


أولا: فائرة بطاءية إلينوي لاقرات النقس لغوية في 
مجال صعوبات التعلم 

ثانيا: تصنيغان اختباء ان بطارية إلينوي للقدات النفس 
لغوية. 


أولا: ف انئدةبطارية إلينوي للق دران النضس- لفويه ئه sائ16 IIlinois‏ 
choin guistic Abilities (TPA)‏ ر في مجال صعوبان النعله؛ 

من المتعارف عليه أن بطارية إلينوي للقدرات النفس لغوية قامت في 
تصميمها وبنائها على غموذج أوسجود النفس لغوي» وهي بطارية تتكون من 
اثنا عشر اختباراء وتستخدم بهدف تشخيص صعوبات اللغة» والتساعد 
الداخلي لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم الذين تتراوح أعمارهم الزمنية 
من أربع إلى عشر سنوات»ء كما يكن الإفادة أيضا من هذه البطارية في 
الوقاية من صعوبات اللخة وصعوبات تعلم هؤلاء الأطفال. (& "))0 
Jakobsen‏ 2004) . وذلك من خلال تشخيص على أي اختباراتها الفرعية 
ينخفض أداء الطفل» أو في آي تجمع من التجمعات الثلائة لاخحتبارات هذه 
البطارية يوجد القصور وتظهر الصعوبة . 
ثانيا تصنيفات اختبارات بطارية إلينوي للقدرات النضس- لغوية, 

تنقسم اخحتبارات البطارية الاثنا عشر إلى ثلاث مجموعات» كل 
مجموعة من هذه الاختبارات تقيس عملية كبرى من العمليات اللفسية؛ فهناك 
اختبارات تقيس الاستقبال» وثانية تقيس عمليات التجهيز أو تثيل المعلومات› 
وثالثة تقيس التعيير» وهو ما يجعل للبطارية أهمية کبری في عملیات الوقاية 
من الصعوبة» وتشخيص سببها إن كانت الصعوبة قد وقعت بالفعل» ومن ثم 
يسهل علاجهاء والشکل التالي يوضح التصنيغات المختلفة لاختبارات بطارية 
إلينوي للقدرات النفس- لغوية : 


بطارية البنوي للقدرات 
النفس لغوية (1۲۶۸) 


1 
4 
1 E E E EE E 


ب ت ت س س لا ت س س س س کس با ن — — — 
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_- س س س س س س س نا س س س س س ت 


شكل )١(‏ يوضح التصنيفات الختلفة 


لاختبارات بطارية إلينوي للقدرات التفس- لغوية للمؤلف 
i:‏ 


e 


س س ص ت ت ناتم 


وفيما يلى تقسيم اختبارات بطارية إلينوي : 
-١‏ اختبارات لفظية واختبارات غير لفظية (عملية) . 
-٣‏ اختبارات سمعية- صوتبة واختبارات يدوية - بصرية. 


۳- اخحتبارات تعتمد على المعلومات والخبرة واخحتبارات تعتمد على 


التجهيز . 
-٤‏ اختبارات بسيطة البنية واختبارات مركبة البنية . 
وفيما يلى تفصيل مقتضب ها تقدم: 


-١‏ اختبارات لفظية واختبارات غير لفظية (عملية): 
کما ذھبتا فی مقیاس وکسلر لذكاء الأطفال - المعدل وقسمناه إلى 
الحتبارات فرعية لفظية فی مقابل اخحتبارات عملية فإننا هنا أيضا يمكن الالتجاء 
إلى نفس الأساس فنقسم اختبارات بطارية إلينوي للقدرات النفس- لغوية إلى 
اخحتبارات لفظية في مقابل احتبارات عملية» وهو ما يتضح من الشكل 
السابق. 
أ؛ الاختبارات اللمظية: 
-١‏ الإغلاق السمعي Auditory closure‏ . 
-٣‏ التعبير اللفظي Verbal expression‏ . 
۳- إغلاق llقlgعد Grammatical closure‏ . 
٤‏ - الإدراك السمعي Auditory Perception‏ . 
-٥‏ الترابط السمعي Au association‏ 
-٦‏ التو ليف الصوتي Sound blending‏ . 


. Auditory memory ةيعnndا‎ ةركIذil‎ -¥ 
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ب: الاختبارات غير اللفظية: 
-١‏ الاستقبال البصري ١٥0نامعءre‏ اوuء¡۷‏ . 
- التعبير اليدوي Manua! expression‏ . 
۳- الترابط البصري ١10ا013ءية‏ افنء۷ . 
٤‏ - اللإغلاق البصري ءادها اهدو . 
-٥‏ الذاكرة البصرية 0۲¥" ع" اVisua‏ . 
۲- اختبارات سمعية- صوتية واختبارات يدوية - بصرية: 
وفي ضوء نظرة ثنائية أخرى فإنه يكن تقسيم ال )١١(‏ اختبارا المتضمنة 
في البطارية إلى : 
أ- اخحتبارات سمعية- صوتية (4-۷1) 1es)‏ إAudio0-۷0ca»‏ وتتكون 
اختبارات هذا القسم من سبعة اختبارات . 
ب- الحتبارات يدوية - بصىرı: Visual-Manual Tests (V-MT)‏ « 
وتتكون اختبارات هذا القسم من خمسة اختبارات . 
وفيما يلي تبيان مفصل لا تقدم: 
أ- اللاختبارات السمعية- الصوتية :Audio-Vocal Tests {4-VT)‏ 
هذا القسم يتكون من الاختبارات الفرعية التالية : 
-١‏ الاستقبال السمعي Auditory Reception‏ . 
-٣‏ الترابط السمعي Auditory Association‏ . 
۳ التعبير اللفظي Verbal Expression‏ . 
٤‏ - الإغلاق السمعيı Auditory Closure‏ . 
-٥‏ إغلاق llقوlعد Grammatical Closure‏ . 
-٦‏ التوليف الصوتي "ء81 Sound‏ . 


. Auditory Memory ةيaىnwلlا اختبار الذاكرة‎ -۷ 
۳۹ 
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ب- اختبارات يدوية - بصري +Visual-Manuai Tests(V-MT) a.‏ 
تتكون اختبارات هذا القسم من خحمسة اختبارات هي : 
-١‏ الاستقبال البصري Visual Recepii0¬‏ . 
-٣‏ الترابط البصري ٥13110۸‏ 0ء۸ اuءز۷‏ . 
۳- التعبير اليدوي Manual Expression‏ . 
٤‏ - الإغلاق البصري e‏ إuءها٣‏ [aائ:۷‏ . 
-٥‏ اختبار الذاكرة البصرية Yا0صعص‏ اهuوا۷‏ . 
۴- اختبارات تحتمد على المعلومات والخبرة واختبارات تعتمد على 
التجهير: 
فی ضوء ميحك اعتماد الاخحتبارات على المعلومات والخبرة في مقابل 
ااا على التجهيز فيمكن تصنيف اختبارات هذه البطارية كما يلي : 
(أ):الاختبارات اللنظية في بطارية إليتوي التي تحدمد على المحرفة والخبرة: 
-١‏ الإغلاق السمعي Auditory closure‏ . 
۲- التعبير اللفظي Verbal expression‏ . 
۳- إغlاق‏ llتJelg Grammatical closure‏ . 
-٤‏ الإدراك السمعي Perception Auditory‏ . 
ه- الترابط السمعي Auditory association‏ 
-٦‏ الاستقبال البصري ١0])معءءء‏ اuaء۷‏ . 
۷- التعبير اليدوي Manual expressi0¬‏ . 


۸- الترابط البصري 455013110١‏ 41ء۷1 . 


¥ 


ب- اختبارات تعتمد على النجهيز: 

أما الاختبارات تعتمد على التجهيز هي : 

. Sound blending التو ليف الصوتي‎ -١ 

. Auditory memory ةيzىemdا الذاكرة‎ - ٣ 

. Visual closure الإغلاق البصري‎ -۳ 

. iوuما‎ معص0اy الذاكرة البصرية‎ - ٤ 

-٤‏ اختبارات بسيطة البنية في مقابل اختبارات مركبة البنية؛ 

إذا أردنا تفصيلا للاختبارات سابقة الذكر من زاوية بساطة البنية في 
مقابل اخحتبارات مركبة البنيةء فإننا هنا بتطبيق خرائط العلاقات المشار إليها آنا 
فإننا کن شرح ما تقدم كما يلي : 

Auditory Reception الاستقبال السمعي‎ -١ 

يتطلب هذا الاختبار القدرة على الاستقبال السمعي البسيط مثل فهم 
الكلمات المنطوقة» من أمثله هذه الأسئلة التى تتطلب القدرة البسيطة على 
الأمتهال اتح عن اكل الي ب الل الجا ل وها 
ا ارات وا ات غ ا چ یک ا 
في العلاقة الأحادية بين المدخلات والمخرجات كما يلي : 

المدخلات: هل الكرسي يآکل؟ 

امخرجات: لا. 

Do chairs eat? _ no 

الخلاصة: 

- العلاقة بين المدخلات والمخرجات = (1): (1). 


دنو ا و 0 
٣‏ 


e 


:Auditory Ãss0ciai01 الترابط السمعي‎ -٣ 

اختبار الترابط السمعي يتطلب من الطفل القدرة على إجراء التماثل 
اللفظي بين المغاهيم مشل: E ET‏ 

الإجابة: أبيض. 

وهنا نلحظ أن العلاقة بين المدخحلات والمخرجات علاقة بسيطة ؛ حيث 
يمكن تثيلها في العلاقة الأحادية بين المدخلات والمخرجات كما يلي : 

Grass is green «sugar is ... Û white 

الخلاصة: 

- العلاقة بين المدخحلات والمخرجات = :)١(‏ (1). 

- إذن هو اختبار بسيط البنية . 

:Verbal Expression التعبير الافظي‎ -٣ 
في اختبار التعبير اللفظي يطلب من الطفل أن يصف عددا من الأشياء‎ 
المعروفة» كأن يصف الكرة الخضراء بأنها خضراء» وذلك من خلال سؤال‎ 

الفاحص للطفل: ما لون الكرة التي أمامك؟ 

فيجيب الطفل : خحضراء. 
وهنا نلحظ ان العلاقة بين المدخحلات والمخرجات علاقة بسيطة حيث 
يکن تثيلها في العلاقة الأحادية بين المدخلات والمخرجات كما يلي : 
Describe common objects Ball Û green‏ 
الخلاصة: 
- العلاقة بين المدخحلات والمخرجات = (1): (۱). 
- إذن هو اختبار بسيط البنية . 


۹ 


و 


:Auditory Closure الاغلاق السمڪجي‎ -٤ 
اختبار الإغلاق السمعى يتطلب من الطفل إكمال النقص فى عدد من‎ 
الكلمات التي تلقى على مسامعه» ومن أمثلة ذلك إكمال النقص في هذه‎ 
وهنا نلحظ إن العلاقة بين المدخحلات والمخرجات‎ .Eاle-ant‎ _ Elephant الكلمة‎ 
علاقة بسيطة حيث يكن تثيلها في العلاقة الأحادية بين الماخلات والمخرجات‎ 
Auditory closure Complete a word Ele-ant Û Elephant 
الخلاصة:‎ 
.)١( :)1( = العلاقة بين المدخحلات والمخرجات‎ - 
RES EE 
:Grammatical Closure إخلاق القواعد أو الاغلاق النحوي‎ -۵ 
احتبار إغلاق القواعد أو الإغلاق النحوي يتطلب من الطفل القدرة على‎ 
الاستخدام المناسب لقواعد اللغة في إغلاق التراكيب اللخوية التي تعرض‎ 
ees عليه» كأن نقول له ونحن نعرض صورة كلب هنا كلب» وهنا‎ 
(نعرض عليه صورة بها كلبين اثنين). وهنا نلحظ ان العلاقة بين المدخحلات‎ 
والخرجات علاقة بسيطة؛ حيث يكن تيلها في الحلاقة الأحادية بين‎ 
٠ الدحلات والمخرجات كما يلي:‎ 


Here is a dog «here are two ... Û dogs 
الخلاصة:‎ 
.)١( :)١( = العلاقة بين المدخحلات والمخرجات‎ - 
. إذن هو اختبار بسيط البنية‎ - 


1° 


:$0u 4 التوليف الصوتي 1ء81‎ -٦ 
اختبار التوليف الصوتي يقيس القدرة على تركيب مقاطع صوتية في‎ 
کلمات ۰ أي لتکوین کلمات؛ حیث یتم نط أصوات الكلمة المطلوب قياس‎ 
القدرة على توليفها في مقاطق تتخللها سکتة بين کل دقطه صوتي والذي‎ 
.What word is D-06? : يليه» هذه الكتة قدرها نصف ثانية مثإ‎ 
وفى الخال السابق يقوم الفاحص بنطق صوتي الكلمة في معدل زمني‎ 
قدره ثانية مع وقمة صوتية واضحة بين الصوتين وهنا نلحظ أن ناء هله المهمة‎ 


يتمثل في : 


Set A Set B 
DÛD 
OG Û OG 
D-OG Û DOG 
وفي العربية يكن التعبير عنه كما سيبين آدناه لو طلبنا من الطفل نطق‎ 


كلمة مثل عاد 
اللجموعة (أ) اللجموعة (ب) 
ج € 
آد اد 
E‏ اد چ أ د 
وعليه فإن اختبار التوليف الصوتي احتبار مركب وذلك لأن العلاقة 
CO‏ 
في أخريات يقوم الماحص بنط أصوات الكلمات معدل قدره صوتين 
في الثانية مع سكتة واضحة بين هذه الأصوات 
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e 


وتركيب وبناء مثل هذه المهام يتمثل في : 
Set A Set B‏ 
DO Û DO‏ 
GÛG‏ 
DO-G Û DO-G‏ 
وفي العربية يمكن التعبير عن الخال السابق كما سيبين أدناه لو طلبنا من 
الطفل نطق كلمة مثل «عاد» المجموعة (آ) المجموعة (ب). 
اا 


د د 


آ - د Û‏ أ د 

وفي المستويات الأعلى من هذا الاختبار يقوم الفاحص بنطق لا كلمات 
مقطعة» على سبيل الخال يسأل الفاحص ما هذا؟ 

asks 'what is this: S-E-F? 


وهنا لو أن الطفل قام بدمج وتوليف هذه الأصوات مع بعضها البعض 
وقال : E۴‏ فإن هذا السؤال یکون قد تم حله بصورة صحيحة . 


وفى السؤال السابق يمكن التعبير عن العلاقة بين مجموعة المدخحلات 
ا المخرجات علائقيا كما يلي : 
المجموعة )4A(‏ الج ع (B)‏ 
Set A Set B‏ 
sÛsS‏ 


4Y 


E ÛE 


F ÛF 
S-E-F Û SEF 
وفي العربية مثل اللاكلمة رنج يمكن التعبير عنها علائقيا هكذا:‎ 

الجموعة (أ) الجموعة (ب) 
ر Û‏ ر 
ن Û‏ ن 
8 ج 
ج 1 € 

ون چ Û‏ ر-ن-ج 


وأن التعقيد البنائي لهذه المهممة= (۳) وذلك لأنه يجب إنتاج (۳) 
علاقات بين المجموعة (4) والمجموعة (8) حتى يستطيع الطفل أو الطفل أن 
يقول: 5۴۴؛ لذا فإن اخحتبار التوليف الصوتي احتبار مركب البنية؛ وذلك 
لأن العلاقة بين مجموعة المدخحلات ومجموعة المخرجات مثلها عدد من 
العلاقات أكبر من (1): (1). 

الخلاصة: 

- العلاقة بين المدخحلات والمخرجات > (1): .)١(‏ 

- إذن هو اختبار مركب البنية . 

:Auditory Memory ةيaعeسٹا اختبارات اٹٹاگرخ‎ -۷ 

عندما ننظر بعين الاعتبار لاختبار الذاكرة السمعية نجد أن الفاحص يقوم 
بتقديم سلسلة من الأرقام كأن يقول مثلا: ۳ء ۸» ٦ء‏ وعلى الطفل أن يقوم 


1۳ 


2 ٤ 


بإعادة هذه السللة لو أن الطفل أجاب إجابة صحيحة» وهنا نلحظ أن تمثيل 
خريطة هذه المهمة يكن التعبير عنها هكذا: 

المدخلات (أ) اللخرجات (ب) 
3 


ك 


3 
Û 8‏ 8 
U 6‏ 6... .إلخ 
وفي هذا التمثيل نجد أن المجموعة (آ) تمثل المعلومات التي تم استدخالها 
أو تقدعها من قبل الفاحص› والمجموعة (ب) ثل المعلومات الواجب إعادتها 
من قبل الطفل› وهنا نلحظ أن بناء أو تركيب هذه المهمة تتسم بإنتاج أو خلق 
علاقات عديدة كى تثل شكل الخريطة بين بيانات المجموعتين» وأن عدد 
العنأصر فى هذه العلاقات سوف يتزايد بتزايد عدد العناصر الى يتم تقديمها 
من قبل الفاحص؛ لذا فإن اختبار الذاكرة السمعية هو اخحتبار مرکب من 
الناحية التركيبية أو البنائية . 
الخلاصة: 
- العلاقة بين المدخلات والمخرجات > (1): .)١(‏ 
- إذن هو اختبار مركب البنية . 
- اللاختبارات اليدوية - البصرية Visual-Manual {ests‏ : 
هذا الحانب يتكون من الاختبارات الفرعية التالية : 
-١‏ الاستقبال البصري Visual Recep)i0n‏ : 
في اختبارالاستقبال البصري يتم المزاوجة بين بين امثير الذي يعبر عن 
الصورة بالصورة الدالة على الثيرء لذا فإن خريطة العلاقات بين ما يقدمه 
الفاحص وما جه الطفل علاقة أحادية؛ وعليه فاه اختار بیط البنية. 


4 


a 


وللتوضيح في هذا الاختبار يزاوج الطفل بين صورة الشريد وصورةالكيك أو 
الكعك باعتبارهما من فئة واحدة. 

أي أن الطفل قد أجاب بأن هذين المثيرين ينتميان إلى فئة واحدة» وهنا 
نلحظ أن المدخلات صورتان وعلى الطفل أن يحكم بانتمائهما إلى فئة واحدة 
آم لا. وعليه فإن عدد العلاقات بن المدخحلات والمخرجات علاقة أحاديةء 
وبذا يكون اختبار الاستقبال البصري اختبار بسيط البنية والتركيب . وأن العلاقة 
بين المدخحلات والخرجات يكن تيلها كما يلي : 

صورة الثريد 0 صورة الكيك أو الكعك. 

وهي هنا علاقة :)١(‏ (1). 

الخلاصة: 

- العلاقة بين المدخحلات والمخرجات (1): .)١(‏ 

E E 

۲- الترابط البصري c٥۸‏ 0؟ءۂ [ھنVis‏ : 

في اختبار الترابط البصري بطلب من الطفل الوصول إلى الحلاقة 
الرابطة ن مثير يتم عرض صورته وما يناسبه» حيث يسأل الفاحص الطفل 
غل اسل اکال فالا 

قل شيئا يرتبط بهذه الصورة (صورة جورب . 

الإجابة: يقول الطفل «الحذاء». 

وهنا نلحظ أن المدخل يتمثل في صورة لشيء» بينما يتمثل المخرج في 
استجابة لفظية لشيء يرتبط بالشيء الذي تحمله الصورة. ولزيد من الإيضاح 
فإن مثل هذا الاختبار بمكننا التعبير عن فحواه ومضمونه با يلي : 


Relate a picture to its verbal counterpart Stocking __ shoe 


190 


j EAE 


ومن الواضح أن هذا الاختبار من الاختبارات بسيطة البنية» وذلك لأن 
العلاقة بين المدخحلات والمخرجات هي علاقة أحادية» وهي العلاقة التي يكن 

صورة الجورب 0ا لفظ الخذاء 

وهذه العلاقة هي علاقة (1): .)١(‏ 

الخلاصة: 

- العلاقة بين المدخحلات والمخرجات (1): .)١(‏ 

- إذن هو اختبار بسيط البنية . 

:Manual Expression التعبير اليدوي‎ -۴ 

في هذا الاختبار يقوم الفاحص بعرض مجموعة من الأشياء واحدا تلو 
الآخرء يعقب عرض كل شيء سؤال يتمثل في : 

- ماذا تفعل بهذا الشيء؟ 

وعلى الطفل أن يجيب اللإأجابة المناسبة. 

فمثلا يقوم الفاحص بعرض صورة الحيتار» ثم يسأل الطفل : 

- ماذا نفعل بهذا الشيء؟ 

يجيب الطفل : نعزف به الموسيقى . 

وهنا نلحظ أن العلاقة بين المدخحلات والمخرجات علاقة بسيطة حيث 
يکن تثيلها في العلاقة الأحادية بين المدخلات والمخرجات كما يلي : 

الجيتار لا نعزف به الموسيقى 

ومن الواضح هنا آن هذا الاختبار يعد من الاختبارات بسيطة البنية؛ لأن 
العلاقة بين المدخحلات والمخرجات علاقة أحاديةء ويكن تثيلها في علاقة 
(0: (). 
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الخلاصة: 
- العلاقة بين المدحلات والمخرجات .)١( :)١(‏ 

؛Viئuھا‎ )1ا0su‎ ٣e الاغلاق البصري‎ -٤ 
فى اختبار الإغلاق البصري يطلب من الطفل أن يضع أشياء في منظر‎ 
أو صورة مع استخدام مثير مشتت› على سبيل انال يسأل الطفل أن يضح‎ 
الأجزاء التى تكمل صورة مرسومة لشيء أخحفبت منه هذه الأجزاء فى‎ 
الرسم؛ أي يتم إكمال النقص للأشياء الخفية قى الأشكال التي نقدم من قبل‎ 

الفاحص إلى الطفل . 
على سبيل المثال: يتم عرض صورة مرسومة لكلب مرة وهو في 
صندوق »› وأخحرى وهو خلف الصندوق› و SS‏ وفي كلل حالة ود 
أحفيت أجزاء من صورة الكلب» وعلى الطفل أن يكمل هذا النقص في 
التي تعرض مرافقة للصورة. 
وغني عن البيان أن الأجزاء التي يتم الاختيار من بينها بها الأجزاء التي 
تكمل النقص بصورة صحيحة وبها غير ذلك »أي بضمنها أجزاء تعمل 
كمشتتات» ومثل هذه المهمة يكن تمثيل خريطة العلاقات فيها كما يلي : 
اللجموعة (4) المجموعة (8) 
٠‏ الكلب فى الصندوق _ الكلب في الصندوق 
الكلب خلف الرف _ الكلب خلف الرف 
الكلب خلف الستارة _ الكلب خحلف الستارة. . . إلخ. 


HY 


وها اللاختبار بالشکل اين أعلاه هو اختبار مرکب البشة وذلك نه 
يتطلب خحريطة من علاقات متعددة بين المعلومات المققدمة إلى الطفل 
والمعلومات التى يجب أن ينتجها الطفل . 
الخلاصة: 
- العلاقة بين المدخلات والمخرجات > (1): .)١(‏ 
- إذن هو اختبار مركب البنية . 
۵- اختبار الذاكرة البصرية ¥۷ا0صعص اوVisu‏ : 
فی اختبار الذاكرة البصرية يطلب من الطفل أن يقوم بترتيب مجموعة 
من الأشكال فى ترتيبها وأماكنها المناسبة من الذاكرة. وخريطة العلاقات بين 
ما يقدم وما ينتج یمکن تیلها فی: 8 5٥۲‏ 4 561؛ حيث ثل المجموعة )A(‏ 
الأشكال التي تم تقديها من قبل الفاحص» بينما تمثل المجموعة (8) مجموعة 
الأشكال التى يجب على الطفل استرجاعها من الذاكرة. 
(ملحوظة استبدل الكلمات بأشكالها). 


اللجموعة (أ) اللجموعة (ب) 
م 0 م 
دائرة Û‏ دائرة. . . إلخ. 


وفي هذا الاختار لو أن الفاحص قدم للطفل شكلا واحدا فإن المهمة 
فى هذه الحالة تصنف على أنها مهمة بسيطة البنيةء وعلى آية حال وكماهو 
متبع في غالب أحوال هذا الاختبار نجد الفاحص يقدم مجموعة أشكال وعلى 
الطفل أن يعرض الحل الذي توصل إليه على الفاحص» وذلك من خلال 


4A 


استخدام هذه الأشكال التعددةء وعلى ذلك فإن هذا الاختبار من الاختبارات 
مركبة البنية . 

الخلاصة: 

- العلاقة بين المدحلات والملخرجات > :)١(‏ (1). 

- إذن هو اختبار مركب البنية . 

وبناء على ما تقدم يمكننا القول باختبار الذاكرة البصرية واختبار الإأغلاق 
البصري هما اخحتباران مركبان البنية» وأنه فيما يخص الاختبارات الفرعية في 
الجانب البصري- اليدوي هناك ثلاتة اختبارات فى هذا الحانب بسيطة البنية . 


وإجمالا تضمن هله البطأرية (A)‏ اخحتبارات بسيطة الىنية› و(٤)‏ 
اخحتبارات مركبة البنية . 


۹ 


ماهد وا جراءان 
قير التبا الداخلي 


أولا: ماهية التباعد الداخلي 

ثانيا: أدوان وطرق تقرير التباعد الداخلي 

ثالثا: الطرق القائمة على استخدام الأداء على 
الإختبام إن الفرعية لمقياس وكسلر لذكاء الأطفال. 
المعدل 

ابعا: القيمة التتنخيصية لمقياس وكسلر في مجال 
صعوبان التعلم 

خامسا: الطرق البديلة لحساب التباعد الداخلي 


ممدمه: 

برغم أن محك التباعد الداخلي يمثل أحد أهم المحكات التي يعتمد 
علیها فی تعرف ذوي صعوبات التعلم 1 أن هناك من البحوث والدراسات 
من يتجاهل هذا اللحك بدعوى عدم الاتفاق عليه ذاهبين إلى أن الحديث عن 
هذا الحك جاء من التحليلات الاظرية لمجال ولیس من واقع التجريب 
والبحوث والدراسات . 

في المقابل ينظر فريتق آخر من الباحثين والخبراء في المجال إلى أنه من 
الحكات التى يتعين تفعيله عند تعرف الأطفال أو التلامية ذوي صعوبات 
التعلم . 
وأمام هذين الاتجاهين فإن الأمر يستلزم دراسة مثل هذا اللحك» والوقوف 
على ماهيته ومعناه وطرق قياسه والأدوات التي تستخدم لتقديره إعمالا )ا 
تقدم وإعمالا لتنشيط حركة البحوث حول هذا المحك حتى يتم إثباته أو 
ضحده أو تطويره ا سسیما أن لهذا الحاكف تأصیاد نظریا في أدبيات ومفاهيم 
صعوبات التعلم . 

على أية حال» فإنتا نعرض هنا لأهم ما يخص هذا الملحك» ولاسيما 
ماهيته وكيفية وأدوات قیاسه وبعض الموضوعات الى ترتبط به أو بأدوات 
أولا: ماهية التباعد الداخلي Interna Discrepancy‏ 

ذكرنا فيما مضى من هذا الكتاب أن من المكونات والخصائص الأساسية 
التى يجب أن تؤخذ بعين الاعتبار والتقدير والاإلزام عند انتقاء ذوي صعوبات 


التعلم- لدى بعض الباحثين- بعد التأكد من آنهم من ذوي الذكاء المتوسط 
وفوق المتوسط والتباعد بين حصيلهم الفعلي وتحصيلهم المتوقع› وألا یرجع 
هذا التباعد لأي سبب من أسباب الاستبعاد التي عرجنا عليها فيما مضى»› 
بعد ذكرنا ما تقدم يجب التأكد من تحقق التباعد الداخحلي؛ أي التباعد بين 
العمليات أو القدرات الداخلية . 

وتفيد تحليلات التراث وأدييات الصعوبات الخاصة في التعلمء وكذلك 
تحليل واقع الدراسات السابقةء وما أجراه المؤلف(۲ )۲١ ٠١‏ من تحليل لعينة من 
تعريفات صعوبات التعلم أن محك التباعد الداخحلي محك أصیل في العديد 
من البحوث والدراسات الأجنبية في انتقاء الأفراد ذوي صعوبات التعلم 
وتعرفهم» ورغم ذلك تتجاهله معظم الدراسات العربية إن لم يكن كلها عند 
الانتقاء والفرز لهؤلاء الأفراد. 

فما هو التباعد الداخلي؟ 

التباعد الداخلي يشير إلى الاأنحراف بين القدرات أو العمليات الداخلية 
التي تكمن خلف الأداء على مهام بعينهاء تلك القدرات والعملنات الداحلية 
التي يستدل على التباعد بينها في ضوء النمو أو الأداء الوظيفي لها. 

إنه قد يشير إلى القصور في المهارات قبل المتطلبة لأداء مهام أكادعية ما 
لدى العديد من الباحثين والكتاب المهتمين بالمجال. 


ثانيا: أدوات وطرق تقدير النباعد الداخلي Internal Discrepancy Methods‏ 


المستقصى المدقق لطرق وأدوات تقدير التباعد الداخحلى يجد آنه يكن 
حصرها في العديد من الطراتق والأدوات التي يثلها الشكل ا 
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ومن خلال الشكل التالي متضافرا مع تحليل التراث التفسي وما يراه 
المؤلف فإنه يكن إجمالها في الطرائق التالية : 


- الطرفق القائمة على استخدام الأداء على الاختبارات الفرعية لمقياس 
وكسلر لذكاء الأطفال- المعدل . 
- الطرق القائمة على استخدام بطارية إلينوي للقدرات النفس لغوية. 
- طريقة سليمان )٠ . ٤(‏ القائمة على استخدام اختبار بندر جشطالت 
البصري الجر كي . 

- طرق أخرى. 

وبرغم أننا أجملنا الطرائق السابقة فى نقاط محكمة ومحددة إلا أن 
وقائع تدبر الحال» وتحليل المجال تشير إلى أن داخل كل طريقة من الطرائق 
السابقة توجد طرائق فرعية بداخلهاء ولكل طريقة ما لها وما عليهاء وهاكم 
تفصيل 1 تقدم. 
ثالثا: الطرن القانمة على اسنخدامالأداء على الاختبارات الفرعية قياس وكسل ر لذكاء 

الأطفال- المعدل؛: 

من الاختبارات الشائعة فی تقدیر الذكاء وانتقاء ذوي صعوبات التعلم. 
وتشخيص التباعد الداخحلى نبد الإإصدار الثالث من مقياس وكسلر لذكاء 
الأطفال لستة .)١۹۹۱(‏ 

ولان مقياس وكسار لقياس الذكاء أصيح له الشيوع المتزايد فى مجال 
التربية الخاصة وبخاصة فى مجال الوقوف على الوظائف المعرفية والعقلية 
وتحديد محك الجدارة للتربية الخاصةء ومدى توافر ذلك لدى الأطفال؛ لذا 
فقد أصبح هناك كم كبير من الدراسات التي تجرى على هذا المقياس. 

کما أن هذا المقياس له شيوع فى تحديد الأطفال المتوسطين والأطفال غير 
العاديين في الذكاء» وكذلك استخدامه فى تحديد مناطق القوة ومناطق 
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الضعف فى الحانب المعرفي لدى الأطفال»ء باعتبار ذلك من الأهداف 
التشخيصية التي يمكن استلالها من مقياس وكسلر بدلا من اقتصاره على قياس 
EE‏ 

ففي الوقت الحالي أصبح يعاد النظر في الأهداف التي من أجلها آنشئت 
الاخحتبارات والمقاييس استشمارا للإمكانات والأدوات والاختبارات والمقاييس 
النفسية لأكبر حد ممكن» فكلما أمكن لنا استثمار الأاخحتبارات والمقاييس في 
التقدير الكمي للخاصية التي من أجلها أنشئ» ثم أمكننا استخدامه في 2ر 
الوقت للتشخيص تعاظم العائد النفعي» وتزايدت الفائدة» وتوفر مزيد من 
الوقت والجهد والمال. 

ومن هنا يتزاید في الوقت الحاضر إعادة النظر إلى الاختبارات والمقاييس 
النفسية كأدوات للتشخيص وليست للقياس الكمى للسمات والتغيرات التي 
وضعت من أجلها فحسب . كما يتزايد الاهتمام الآن بكيفية استخدام 2 
الاختبارات النفسية السهلة التطبيق غير الملكلفة في الجهد والمال لتشخيص 
الحالات المرضية لدى الأطفال والكبار» وكذا الحالات الأكثر عرضة لاإصابة 
بالأمراض النفسية . 

ويعد صدور القانون ۱٤۷ / ٤‏ والقانون ٤٥۷/۹۹‏ من مكتب التربية 
الأمريكى فى أوائل التسعينيات» والذي يوصى فيهما بضرورة الأهتمام بمجال 
تقييم الأطفال وبخاصة الأكثر عرضة منهم للإصابة بالأمراض النفسية 
والتعليميةء فقد تزايد الاهتمام بمجال تقييم الأطفال في مجالات : التحصيل 
الدراسى»› المهارات الانفعالية» الاجتماعية» ومهارات الإدراك البصري - 
الحر کي ۶اٳناء (Fuller & Vance Perceptual-motor‏ «)1995 . 

وهنا نجد استثمارا واستخداما عاليا منذ وقت طويل فى استخدام مقياس 
وکسلر ليس لقياس الذكاء فحسب» بل لتشخيص بعض الأمراض» وتحديد 
بعض نقاط القوة والضعف» والبروفيل النفسي المميز لبعض فثات 

¥ 


e‏ ت 


المرضى » والخصائص التشخيصية المميزة للعديد من فئات التعلمين مثل 
المتأخحرين دراسيا وذوي سعوبات التعلمء بل ولأغراض تشخيصية واسعة 
ومتعددة في مجال التربية الخاسة. 

وفي هذا الإطار تم استقاء كثير من المعرفة في مجال التربية الخاسة 
وبخاسة لدى الأطفال ذوي سعوبات التعلم» وذلك من خلال تحليل بروفيل 
الأداء على هذا الاختبار من خلال استخدام درجات الاختبارات الفرعية لهذا 
المقياس في هذا المجال. 

وفى هذا الإطار يوجد أكثر من )۷١(‏ غطا من أغاط تحليل الأداء على 
الاختبارات الفرعية في مقياس وكسلر لذكاء الأطفال. 

ومن أكثر هذه الأنغاط شيسوعا في الاستخدام تلك النماذج التي 
استخدمها باناتاین 8313147 سنوات )۱۹۷۱(۰)۱۹٦۸(‏ و(٤۱۹۷)‏ فی 
تقدير التباعد الداخلي لدى الأطفال ذوي سعوبات التعلم» والذي نجد 3 
هذا العالم يقوم بتقسيم الأداء على الاختبارات الفرعية في مقياس وكسار إلى 
تقسيمات ثلاثية أو رباعية كما سيأتي ذكره بإذن الله تعالى. 

على أية حال المتأمل لأدبيات وتراث سعوبات التعلم يجد أن أكثر 
الأدوات شيوعا في الدراسات والبحوث الأجنية» هو استخدام مقياس وكسلر 
للذكاء كأداة تشخيصية لحك التباعد الداخلى إلا أن المستقصى للتأنى 
للدراسات الأجنبية يجد أنها تستخدم هذا المقياس بأريع طرق مختلفة لتقدير 
التباعد الداخلي طبقا للأداء على الاختبارات الفرعية لاختبارات وكسلر. 
وهذه الطرق يمكن تبيانها وتفصيلها فيما يلي» وكما تستبين من الشكل 
السابق : 

. طريقة البروفيل النفسي‎ -١ 

. طريقة التصنيف الثنائي‎ -٣ 
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۳- طريقة التصنیف الثلائی لباناتاین(۱۹۹۸) . 
-٤‏ طريقة التصنیف الرباعی لباناتاین (۱۹۷۱). 
-٥‏ طريقة التصنيف الثلائى المعدلة لباناتاین(٤۱۹۷).‏ 


وفيما يلي نعرض لطرق تقدير التباعد الداخلي على الاختبارات الفرعية 
لقياس وكسار لذكاء الأطفال- المعدل : 
-١‏ طريقة البرودنیل النفسي ۴۲٥۴1٤‏ [ھcذعہاہطcرء۴:‏ 
منذ ظهور فكرة التبايين في الأداء على الاختارات الفرعية لمقياس 
وكسلر للذكاء فى تقدير التباعد الداخلى» إلا وقد آمعن النظر في جدوى 
استخدام الورفل النفسى للأداء على الاختبارات الفرعية لمقياس وک3 لذكاء 
الأفراد في الاستفادة الإكلينيكية لتمييز ذوي صعوبات التعلم عن آقرانهم من 
العاديين؛ حيث يرى العديد من المهتمين بمجال صعوبات التعلم أن ملخصا 
للصفحة النفسية لأداء التلاميذ ذوي صعوبات التعلم كما يظهر في الرسومات 
البيانية الموضحة عدم وجود حالة من حالات الاتساق في الأداء» حيث 
توضح الرسومات البيانية أن هناك ارتفاعا في الأداء على R9‏ الاخحتبارات 
الفرعية مل اختبار ترتيب الور في مقابل انخفاض الأداء على بعض 
ااا اة ا عة كى شر ج و الات وا ر اة وة اة 
هناك من يشير إلى أن الدليل العلمي المتوفر لا يزودنا بدليل علمي عن جدوى 
هذا الإجراء في التمييز بين ذوي صعوبات التعلم وأقرانهم من العاديين» وهو 
الأمر الذي يجعل المجال في حاجة إلى مزيد من البحوث في هذا الجانب . 
وقي إطار استخدام البروفيل النفسي توجد طرق أخرى منها استخدام 
ڊرgفJı yay «Arithmetic, Coding Information and Digit span (ACID)‏ 
البروفيل القائم على استقراء الأداء على اخحتبارات: الحساب والشفرة 
والمعلومات»ومدى الأرقام» حيث يستبين من رسم الصفحة التفسة للأداء 


۹ 


کک 


على هذه الاختبارات عن تبعثر الأداء عليهاء ومن وجهة نظر القياس النفسى 
نجد فروقا دالة إحصائيا لأداء الأطفال ذوي صعوبات التعلم على 
الاختبارات . 

وفي إطار البروفيل الحقدم هناك من نتائج الدراسات ما يشير إلى 
انخفاض أداء الأطفال ذوي صعوبات التعلم على اختبار الحساب واختبار مدى 
الأرقام مقارنة بأدائهم على اختبار الشفرة واختبار المعلومات (2003,عاد۷ةK)‏ . 


وعلى ما يبدو أن لجال في حاجة إلى حركة بحوث في إطار هذا 

البروفيل. 
۲- طريفة التصتيف الثتائي: 

تقوم فكرة حساب التباعد بين العمليات والقدرات الداخلية باستخدام 
النموذج الثنائي على تكئة مفادها أن العمليات والقدرات الداخلية التي تكمن 
خلف الأداء على اخحتبارات القسم اللفظي من مقياس وكسلر تعمد على 
عمليات وقدرات الاستدلال التجريدي والتذكر لسلاسل المعلومات بينما 
العمليات والقدرات الداخلية التي تكمن خلف الأداء على اخحتبارات القسم 
العملي من مقياس وكسلر تعتمد على معالجة الأشياء الثلاثيِة في الفراغ 
والرموز الشكلية . 

وفى هذا الإأطار يشير كافال وفورنيس (2003 ,#ا۷aةK)‏ إلى أن 
الافتراض الإكلينيكي الشائع لانتقاء التلاميذ ذوي صعوبات التعلم وتشخيص 
التباعد الداخحلى-والذي رام لنا اخحتباره على مقياس وكسلر لذكاء الأطفال 
-هو التباعد الاوك بين نسبة الذكاء اللفظى والذكاء العملى أو المرتبط بالأداء 
لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم (نسبة الذكاء اللفظي - نسبة الذكاء 
العملى)ء وباختبار هذه الفرضية وجدنا أن الفرق بين نسبتى الذكاء كان فى 
المتوسط(ه , ۳) نقطةء وهو عدد من النقاط أقل من اأظارت حتی یتأکد هذا 
الفرض» والذي يثل خحاصة أساسية في مجال صعوبات التعلم» حيث إن 

TF» 


الفرق الذي في ضوئه يتحقق هذا الفرض لا يقل عن(١١)‏ نقطةء كما وجدنا 
أنه برغم أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم ينخفض أداۋؤهم في نسبة الذكاء 
اللفظي Verbal Intelligence Quient‏ »إلا آنه يېقى أن أداءهم في هذا الحانب 
يقع في مدى الأداء المحوسط. وكذلك الحال بالنسبة لأدائهم على اختبارات 
القسم العملي أو نسبة الذكاء العملي jag «Performance intelligence Quient‏ 
هنا خحلصنا إلى أن عملية تقييم الأداء والضعف والقوة فيه من خلال تقييم 
الأداء على الاختبارات الفرعية لمقياس وكسلار لذكاء الأطفال لا يوفر أي دليل 
على جدوی هذا الاجراء. 

وفي هذا الإطار يعتقد باناتاين عدم جدوى التقسيم الثنائي للأداء على 
احتبارات وكسار للذكاء من خلال استخدام شقى الاختبارات اللفظية والعملية 
للحكم على صعوبات التعلم» علما بأن هذا التقسيم الثنائي مازال يستخدم 
بتواتر كبير فى الدراسات الأجنبيةء ومازال محكا يعتد به فى تقدير التباعد 
الداخلي لدى الأفر اد ذوي صعوبات التعلم» في a‏ طح هذا العالم 
جدوى ومنطقية تحليل أداء الأطفال على اختبارات وكسلر إلى ثلاثة أقسام من 
هذه الاختبارات بديلا عن التقسيم الثنائي (ks,2004اWa‏ & (Smith‏ . 

في المقابل وجد العديد من العلماء ما يؤيد صدق هذا التقسيم في 
الحكم على التباعد الداخلي لدى الأفراد ذوي صعوبات التعلم» وما يورده 
المؤلف من آراء تؤيد وآراء تعارض إغا هو من باب الأمانة العلمية وتحكيم 
المنهج العلمي» واستثارة الباحثين للوقوف على صدق هذا التقسيم من عدمه 
عوضا عن التسليم المطلق أو التكذيب المطلق دون بحث أو اختبار علمي لمل 
هذه الطرق. 

والمؤلف يمكنه أن يورد كما كيرا من بحوث ودراسات العلماء التي 
استخدمت هذا التقسيم في انتقاء عيسنات دراساتهم» لكن مثل هذا التأكيد 
بالدراسات مسطور في كتابنا صعوبات التعلم والإدراك البصري اتشخيص 
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وعلاج؟» حث قام المؤلف بتحلیل أكٹر من تلائين دراسة مركزا فی تحلیله 
على محكات» وإجراءات» وأدوات انتقاء ذوي صعوبات التعلم» وكيفية 
تقدير محك التباعد الخارجى»ء ومحك التباعد الداخحلى» وقد خلص المؤلف 
إلى شيوع هذا التقسيم فى تقدير التباعد الداخحلى . 
٣-طريقة‏ التصنيف التلائي لباناتاين :)۱۹١۸(‏ 
لم يقف تحديد التباعد الداخحلي لدى التلاميذ ذوي صعوبات التعلم عند 
حساب التباعد فى الأداء بين نسبة الذكاء اللفظى ونسبة الذكاء العملى 
وبالطريقة التي أوردناها سسابقاء ولکن وجحذدت مخططات وغاذج مختلقة من 
الأداء على الاختبارات الفرعية لمقياس وکسلر للذكاء. 
وكان من أحد الإإجراءات للتحقق من التباعد الداخلى من خلال الأداء 
على الاختبارات الفرعية لياس وکسلر زلذكاء هو السحث عن طريقة بديلة 
لفكرة التباعد ين الذكاء اللفظى والذكاء العملى ما دام تحققها لم بتحققی 
وقوعه جریسيا لدی بعض الباحثن أو كما ذهب بعض الكتاب وهنا كانت 
فكرة تجميع تصنيفى للمجموعات من الاختبارات الفرعية فى فثات بعينها كتلك 
التى حأ إليها باناتاين (1968,«ر4ا١84)»‏ وهو تصنيف يتضمن ثلاث فثات 
من تجمعات الأداء على الاختبارات الفرعية تقيس العوامل التالية : 
-١‏ الكانية a1ناaمS.‏ 
۲- الفهم Conceptual‏ . 


. Sequential aıعيlzill-T‎ 


وقد افترض في هذا السياق أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم يتسم 
أداؤهم على العوامل الثلائة السابقة كما يلى : 


المكانية > الفهم > التنابعية 


FY 


Block عامل المكانية اaاهم5 وتقيسه اختبارات: تصحيم الكعيات‎ -١ 
تجميع الأشاء -ا©‎ ys «Picture completior رصضئاl‎ Jess «Design 
. ject assembiİy 
› Vocabulary وتقيسە اخحتبارات : ال فر دات‎ Conceptua! عامل الفهم‎ -۲ 
. Similarities llzlly «Comprehension والفهم‎ 
عامل التتابعية أةا١ع#دوهS وتقيسه احتبارات: مدى الأرقام اإعٍا5‎ -۳ 
. Coding والشفرة‎ › Picture Arrange menځر تر تيب الصو‎ span 
وفى هذا الإطار فقد أورد باناتاين أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم في‎ 
القراءة يظهرون آداء مرتفعا فی عامل المكانية»ء ومتوسطا فی عامل الفهم»›‎ 
ومنخفضا فى عامل التتابعية» وبذا يصبح الأداء المميز للأطفال ذوي صعوبات‎ 
التعلم في القراءة كما أسلفنا:‎ 


أما العمليات الرئيسة فيما يخص أبعاد التصنيف الثلاثى لباناتاين» فهي 
كالتالي : ۰ 
-١‏ فة الاختبارات التي تقيس المكانية اةااةم5. وفي هذه القئة من 
الاختبارات نجد أن العملية التي يتطابها الأداء على هذه الاختبارات 
هي عملية معالحة الأشياء ذات الأبعاد المتعددة في الفراغ دون تعاقب 
أو ترتیب . 
۲- أما فة الاختبارات التي تقيس الفهم Concept‏ . فإن العملية 
المتطلبة للأداء على هذه الاختبارات هي استخدام المغاهيم والاستدلال 
التجريدذي Abstract Reasoning‏ . 


rr 


اما فيما يخص الاختبارات التى تقيس التتابعية اaن)٣#ںوم؟‏ فإن 
العملية المتطلبة للأداء على هذه الاختبارات فهى القدرة على تذكر 
سلاسل متتابعة من الثيرات البصرية والسمعية. ۰ 

وفي هذا الإطار فقد أورد باناتاين أن الأطفال ذوي صعوبات تعلم قي 
القراءة يظهرون أداأء مرتفعا في معالحة الأشياء ذات الأبعاد التعددة في الفراغ 
دون تعاقب أو ترتيب. وأداء متوسطا في استخدام المماهيم والاستدلال 
التجريدي» وأداء منخفضا فى التذكر المتسلسل للمثيرات البصرية أو السمعية. 
وبذا يصبح الأداء المميز للأطفال دوي صعوبات تعلم في القراءة: المكانية أكبر 
من أو تساوي الفهم والفهم أكبر من أو تساوي التتابعية إانص؟) 
Watkins, 2004)‏ & . 

وفي إطار التعليق على هذا التصنيف يشير بريفتي وديرش& (Prifitra‏ 
(5,1993ء إلى آن غوذج باناتاين الثلاثي فيما يخص الاأداء على اختبار 
وكسلر الإأصدار الثالث يعد ذات فائدة لأغراض التشخيص٠‏ وأن من أهم 
الفوائد التشخيصية لهذا التصنيف هو أن حدوث مثل هذا التباعد طبقا 
لتصنيف باناتاين يدلل على وجود الاضطراب النمائي لدى هؤلاء الأطفالء 
كل ذلك على الرغم من أن هذين العالمين وجدا أنه في بعض الحالات أن هذا 
التصنيف لم يتمكن من تمييز ذوي صعوبات التعلم عن غيرهم مستندين في 
ذلك على أن تصنيف باناتاين لم ينطبق على(۲۹۳) حالة من حجم عينة من 
الأطفال ذوي صعوبات التعلم قوامها )۲۱١۸(‏ طفلا من الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم وذلك عندما استخدم الإصدار الشالث من اختبار وكسلر 
لذكاء الطغال . (50: 2004 (Smith & Watkins,‏ 

ويرى مؤلف الكتاب أن نسبة ذوي صعوبات التعلم الذين ينطبق عليهم 
هذا التصتيف تساوي(٤‏ ,٦۸)/ء‏ وهي نسبة مرتفعة جداء وذلك لأن من أهم 
مشكلات تعرف الأطفال ذوي صعوبات التعلم وانتقائهم ما يسمى بدرجة 
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نقاوة العينة فى هذه الفثة» والتى تشير الأدبيات إلى آنها غالبا لا تزيد عن 
(۷)/ء وذلك لأسباب القياس المعروفة فى العلوم الإنسانيةء بالإضافة إلى 
خصوصية مجال صعوبات التعلم والتی تتمثل فی كثرة الاخحتبارات الث 
تستخدم في تعرف هؤلاء الأطفال وانتقائهم . 
لكن يبقى السؤال الذي ببحث عن إجابة : 
ے کف کان الحكم الأولي على آنهم من دوي صعوبات التعلم قبل 
تطبيق التصنيف الثلاڻى عليهم؟ 
-٤‏ طريقة التصتيف الرياعي لباناتاين(١۱۹۷):‏ 
في سنة(۱۹۷۱) فام باناتاين بتعديل تموذجه الثلائي ليخرج علینا 
بنموذجه الرباعى» وهو النموذج الذي اعتمد فيه تقسيما رباعيا لأحد عشر 
ثلاثة اختارات فرعية»› حیٹث تم تکرار اخحتبار المفردات في بعد الفهم وبعد 
المعرفة. 
مقیاس وکسلر لذكاء الأطفال المعدل تستخدم لتمییز وتحديد الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم في مقابل الفئات الأخرى» هذه التجمعات الأربعة تتمثل في 
العوامل الاآتية : 
-١‏ الكانية اهناةم؟ وتقيسه اخحتبارات: تكميل الصور عإuاء۴i‏ 
«Completion‏ تجميع الأشياء رااصءءءه 1ءءزا0» وتصميم المكعبات 
Block Design‏ . 
Conceptual -‏ وتقيبسه احتبارات: الفهم Comprehension‏ « 
المتشابqات Vocabulary تادرفئlا «Similarities‏ . 
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«Information المعرفة eعلعءاسKn0» وتقيسه اخحتبارات : المعلومات‎ -٣ 
. Vocabulary lilly «Arithmetic «lk 

Digit التتابعية - اaاا٣عu‘عS: وتقيسها اختبارات: مدى الأرقام‎ -٤ 
. Coding ةرaشlly‎ «Picture Arrangement صر‎ ıترتو‎ «Span 
. 2003) < (D'Angiulli & Siegel 


وطبقا لهذا التقسيم فإن الأداء الملميز لذوي صعوبات التعلم هو أن 
أداءهم في عامل الكانية أكبر من أو يساوي أداءهم في عامل الفهمء› وأداءهم 
في عامل الفهم أكبر من أو يساوي أداءهم في عامل المعرفةء وأداءهم في 
العامل الأخير أكبر من أو يساوي آداءهم في عامل التتابعية. وهو ما يكن 
التعبير عنه علائقيا كما يلي : 


على أية حال» إننا نلحظ بأن هذا التقسيم قد استخدم )١١(‏ اخحتبارا 
فرعيا بدلا من )٩4(‏ اخشبارات» كما أنه استخدم اخحتبار المفردات مرتين» مرة 
في عامل المعرفة وأخرى في عامل الفهم» ولا كانت فكرة التسباعد الداخلي 
تقوم على الانحراف في العمليات الداخلية التي تكمن خلف الأداء فإن مثل 
هذا التكرار لاختبار بعينه في عاملين يفترض أن كل منهما يقيس عملية 
مختلفة عن الآخحر» يثير العديد من علامات الاستفهام حول المنطق العلمي 
لهذا التقسيم. 

لكن في إطار تحليل ونقد هذا التصنيف ام )1993 (Prifitra &Dersh,‏ 
بمقارنة أداء الأطفال ذوي صعوبات التعلم» والأطفال ذوي اضطراب قصور 
الانتباه اللصحوب بالنشاط الزائد» والأطفال العاديين على التصنيف الثلاٹی 
و 0 ا ان وکر اام الان 
وذلك ا الوقوف من وراء هذه المقارنة على ما إذا كان يمكن استخدام هذا 


الصف الخاص باناتاين في الحكم على ذوي صعوبات التعلم وتمييزهم عن 
العينات أو الفغات الأخحرى؛ أي بمعنى آخحر هل ينطبق تقسيم باناتاين الثلاڻي 
لن الأطفال ذوي الصعوبات ؟ وقد توصلت التتائج إلى أن هذا التصنيف 
ینطبق علی(۳۳)/ من ذوى صعوبات التعلم» » ينما كانت نة من ينطبق 
عليهم هذا التصنيف من الأطفال ذوي قصور الانتباه والنشاط الزائد هو 
۷ فى الوقت الذي انطبق هذا التسصنيف على(٤1)/‏ من الأطفال 
العاديين. 
۵- طريقة التصتيف الثلاثي المحد لة لباناتاین :)۱۹۷٤(‏ 

ذهب العديد من العلماء ومنهم كافال وفورنيس إلى خلاصة أكدوا 
علیها تأکیداء هذه الخلاصة تشير إلى أننا مهما نظرنا إلى الاختبارات الفرعية ل 
وكسلر سواء في تجمعات بعينها أو إعادة تجميعها بشكل آخر» أو على أي 
نحو من أنحاء التجميع لعينات من الاختبارات في فئة أو فثات؛ ؛ فإننا لا جد 
في تصنيف ما کن به أن غيز أداء الأطفال ذوي صعوبات التعلم عن غيرهم 
من فغات المتعلمين الاخرين )2003 .(Kavale,‏ 

لکن في المقابل قام روجيل (1974 ,اRuge)‏ سنة ۱۹۷٤‏ براجعة )۲٥(‏ 
دراسة من الدراسات التي حللت الأداء على الاختبارات الفرعية في جمعات 
ثلاثة متبعة طريقة باناتاين» وقد وجد انطباق هذا التحليل على (۲۲) دراسة 
من هذه الدراسات. وهي نسبة مرتفعة تقدر ب (۸۸)ء وتدلل على صدف 
هذه الطريقة وجدارتها في الحكم على ذوي صعوبات التعلم وتعرفهم . 

إلا أن نتائج دراسة أجراها سميث ووتكji‏ 2004 Smith & Watkins,‏ 
2 جدوى التصنيف الثلاٹى للأداء على اختبار وكسلر لذكاء الأطفال 
الإصدار الشالث ۷15٥-111‏ في القدرة على تحديد الأطفال ذوي صعوبات 
خحاصة في التعلم فقد توصلت نتائج الدراسة بعد تحليل الأداء عن عدم 
مصداقية هذا الإجراء في الانتقاء والتعرف على ذوي الصعوبات الخاصة في 
التعلم. 
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كما خأص فنس وigجر (Vance & Singer.1979 in Smith & Wat-‏ 
(2004 .۸ا» من خلال نتائج دراسة لهما إلى أنه لا توجد فروق بين الأطفال 
ذوي صعوبات تعلم متنوعة والأطفال العاديين من الذين ينتمون إلى نفس 
العرق والخلفية الثقافية في تقسم باناتاين الثلائي المشار إليه. 

لکن في إطار مزيد من التحليل لهذا التقسيم وجد رو جل 1974 Rue,‏ 
من خلال تحليله ل(٠٠)‏ دراسة انخفاض أداء الأطفال ذوي صعوبات تعلم في 
القراءة في اختبارات عامل التتابعية بصورة واضحة عن بقية تجمعات 
الاختبارات التي تقيس العاملين الآخرين» إلا أن هؤلاء الأطفال فى نفس 
الوقت لا E‏ أداؤهم على إاختبار ترتيب الصور مقارنة الاد في 
الوقت الذي ينخفض أداء هؤلاء الأطقال في اخحتبار الحساب أكئر مما يحدث 
في اختبار ترتيب الصورء ومن المعروف أن اختبار الحساب ليس ضمن تقسيم 
باناتاين آنف الذكر . 

وبناء على ذلك وبعد تحليل لزيد من الدراسات فقد أورد باناتاين سنة 
( ۷ آنه من الخطاً الكبير جدا- هكذا فى الأصل - أن تتضمن اختبارات 
التتابعية اختبسار ترتيب الصور» ووضع مكانه اختبار الحساب؛ وذلك من أجل 
تعديل فئة اخحتبارات التتابحيةء لذا فإن نموذج باناتاين المعدل يتضمن فيما 
يخص عامل التتابعية اختبارات : مدى الأرقام والحساب والشفرة. 

وعندما تم اختبار صدق هذا التصنيف الثلاثي لباناتاين في ضوء الأداء 
على اختبار وكسار لذكاء الأطفال المعدل فقد أشارت التتائج إلى أن أداء 
الأطفال ذوي صعوبات التعلم في القراءة يتسم مما يلي : 


وفيما يخص هذا التصنيف يشير أكين (1996 ,۸٤kiه)‏ إلى آنه تصنيف 
يعد ذات أهمية في النواحي التشخيصية» كما أنه ذات شيوع واسع في هذا 
الملجال في الولايات المتحدة الأمريكية . 
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على أية حالء يشير سميث ووتكن (49 2004 ,كه ))۷ & ۸اا"؟) إلى 
أن معظم الدراسات التي أجريت على تصنيف باناتاين اللاي تشير إلى 
أهميته في التمييز بين الفئات المختلفة من الأطفال› ( ااا چ ف چن 
الوقت إلى أن مثل هذا التصنيف لا تتضمن المعلومات لاف الو ي 
الأطفال داخل كل نوع من هذه الفشات من الأطفال أو الجموعات» لكن 
يبقى أن الفسروق الدالة إحصائيا بين الأطفال العاديين وأطفال التربية الخاصة 
يشير إلى دقة التشخرص الستمد من تطبيقق اختبار وكسار للذكاء. 

ولعل مثل هذا الجدل يجعلنا نحن الباحثين العرب في حاجة ماسة 
لإجراء بحوث في هذا الجانب للوقوف على مصداقية مأ ا بعاليه»› أو 
للتوصل إلى طريقة مبتكرة من خلال تحليل الأداء على الاختبارات الفرعية 


لمقياس وكسلر. 
رابعا:القيمة التشخيصية لقياس وكسار في مجال صعوبات التعلم 


معينا من خلال معادلة للأداء على بعض الاختبارات الفرعسية في مقياس 
وكسار لقياس الذكاء يكن أن تستخدم في هذا الإطار لتقدير ما إذا کان يو جد 
تلف بالنصف الأيسر من المخ آم لاء وعلى وجه التحديد الوقوف على ما إذا 
كان النصف الصدغي الأيسر مصابا بتلف ¢ ¥ Left Temporal Lobe Dam-‏ 
age (LTD)‏ . 

ویر جع أصل معادلة التقييم إلى ما يسمى بعادلة قوة التنبؤ بهذا إلى 
دوبلنز ورشیل 1990 ,ا[Russe‏ & sہiاااD0›‏ هي المعادلة التي قام بتعديلها 
رشیل ورشیل 3 ,ااRusse‏ & ااseوRu»‏ وذلك من خلال إضافة التقدير 
الخاص باختبار مدى الأرقام وذلك لتصبح معادلة التقييم على الصورة الاتية : 

LTD=(V+D+2-(D+S)+2<0 
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علما بأن: 

S = Similarities, D =Digit Spang I =Informationg V= Vocabulary 
LTD = Left temporal damage, 

وبذا تصبح معادلة تقدیر تلف المح فی الصف الأأيسر ھی : 

التلف فی النصف الصدغى الأيسر= 

(درجات القردات + درجات المعلومات)/ ۲ - (درجات مدى الأرقام + درجات 

ومن خلال هذه العادلة يمكن الوقوف على ما یلی : 

- أن النتيجة الموجبة تؤكد أن وظائف الممردات والمعلومات تعد وظائف 
متحکم فيها من الفص الصدغى الأيسر eط10‏ اaاممصه٣‏ ا1ء وأن النتيجة 
السالبة تشير إلى عكس ذلك وهو ما يدلل على وجود تلف فى بعض 
الخلايا العصبية فى النصف الأيسر من الدماغء وقد لوحظ في هذا الإطار أن 
هذه العادلة على أدائهم › الأمر الذي يرقي فكرة وجود تلف دماغي لدیهم في 
بعض خلايا النصف الأيسر. 

وفی سنة ۱۹۹۳ اكتشف 1993 Don ders,‏ البتاء العاملئى Structure Fac-‏ 
۲ لقياس وكسلر لذكاء الأطفال المعدل ۷15٣-8‏ من خلال تطييقه على عينة 
من الأطفال قوامها ٠١۸‏ طفلا من الذين تتراوح أعمارهم من ست سنوات 
إلى ست عشرة سلة»› ويعانون من إصابة دماغيةء» حبث أسقر لیل مکونات 
العوامل A Principزle components factor analysis‏ للأداء على ۱١‏ اخحتہارا 
فرعيا في وکسلر لذكاء إلأطفال العدل عن وجود نلاه عوامل دعل التدوير 
القائم على التباين الأقصى ×ه" ة۷ هذه العوامل هي : 
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. Verbal Comprehension jۈ¦¡فلdi الفهم‎ -١ 

. Perceptual organization yٳكIردڼا التنظيم‎ - 

۳- التحرر مj‏ llتشۃتت Distractibility‏ . 
وقد اعتبر هذا العامل من أصدق العوامل فى اكتشاف وانتقاء الأطفال 
الذين يعانون من إصابة دماغية؛ وذلك لا يتواتر ويشيع من خحصائص لدى 
ھؤلاء إالأطفال والتي من أهمها نهم يعانون من قصور في الانتباه ونفص في 
التركيزء وأن مثل هذه الخصائص وألتي يشار إليها بخصائص القصور المعرفية 
تعد من أكثر الخصائص حدوثا بعد إصابة الأطفال بإصابة في الدماعء كما 
تعد من أكثر الخصائص المعرفية شيوعا لديهم وتتسم بالقصور الواضح. وتعد 
النتيجة التى وصل إليها كإ#ل«ه0 نتيجة توفر دعما وتأييدا لنموذج كوفمان 
ذي الثااثة عوامل للڈداء على مققياس وکسار لذكاء الأطفال وهی العوامل 

. العامل الأول وهو عامل الفهم اللفظى‎ n 

۲- العامل الثاني وهو عامل التنظيم الإدراكي . 

۳- العامل الثالث وهو OE‏ وهذه العسوامل ھی ذاتها العوامل 
الثلاثة التي توصJ‏ إlيlq «Donders‏ وهي عوامل تم استخلاصها من أداء 
الأطفال الذين يعانون من تلف في المخ . كما كانت دراسة كوفمان كأاشفة 
ومؤيدة لما استخلصه دوندرز من أن العامل الثالث يعد من العوامل ذات 
الصدق العالى فى اكتشاف الأطفال المصابين بإصابة دماغية» وأن الأداء على 
احتبارات هذا العامل تكشف تأخر الأطفال ذوي إصابات دماغية في النضج 
أو النمو. 
استخدام الصورة الموسعة من اخحتبار وكسار لذكاء الأطفال المعدل والصورة 
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اللختصرة من الاختبار عند 1993 Hooper & Roof,‏ حیث بلغت نسبة الاتفاق 
بين الصورتين ۷1,۷ وأن معمل الارتباط بين الصورتين تراوح من ۸۳ر ٠‏ 
إلى (۹۹, ٠)ء‏ كما أن إجراء اخحتبار «ت؟ بين كل اختبار فرعي ونظيره في 
كل من الاختبارين لم تعط أي دلالة إحصائية» وهو ما يشير إلى أن الأداء 
على الصورة الملختصرة تعد صادقة من الناحية الإحصائية» ومن الناحية 
الإكليليكية في تقييم وتشخيص ما تقدم» وأن الباحسثين يمكنهم استخدام 
الصورة الملختصرة باطمئنان تام وبطريقة تتسم بالثبات مع الأطفال ذوي 
إصابات دماغية وغيرهم )1996 (lord-Maes & Obrzut,‏ . 
لكن فى المقابل يذهب أوجلى وسكريمشير وأوبريانت ,عااز ,0) 
gj} schrimsher & 6 Bak 2005)‏ أن مقياس وكسلر لذكاء الأطفال المعدل 
الإصدار الثالث من أربعة عوامل أو مؤشرات هي : 
-١‏ الفهم اللفظي Verbal Comprehension Index (VCD‏ وهذا المۇؤشر 
يتكون من اختبارات: المعلومات» والمتشابهات» والمفردات» والفهم . 
۲- التنظيم اللادر اکي 1İi®y «Perceptual Organization Index (POI)‏ 
المؤشر يتكون من اختبارات: تكميل الصور» ترتيب الصور» تصميم 
الكعبات ن و تجميع الّشياء. 
-٣‏ التحرر من التشتaa «Freedom from Distractibility Index (FD1),‏ 
وهذا المؤشر يتكون من اختبارات: الحساب واختبار مدى الأرقام. 
-٤‏ سرعة التجهيز Processing Speed Index (PS1)‏ » ويتكون هذا 
المؤشر من اختبارات: الشفرة والبحث عن الرمز. 
وهذا التقسيم كان له صدق عال في تشخيص حالات ذوي صعوبات 
التعلم وحالات الاضطرابات النفسيةء إلا آنه عادة ما يوصى بالحيطة والحذر 
عند تفسير هذه المؤشرات والأداء عليها لأنه غالبا ما تكون التفسيرات مرتكزة 
على التقييم النفس عصبي Neuropsychological‏ . 
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وفي إطار التشخيص العصبي» وبخاصة تلف خلايا اللخ في علاقته 
بالقصور أو الصعوبات المعرفية نجد مؤشر التدهور على مقياس وكسلر -۸ءء۷ 
Deterioration Index (WD], 1958)‏ er'sاs‏ فى هذا المحال قام وکسالر بيليفيو 
ستة (۱۹0۸) بوضع ما يسمى بمؤشر التدهو م (Wechsler's Deterioration In-‏ 
)W 91. 1958(‏ × باعتباره مؤشرا على الإعاقات العرفية والتى نظر إليها فى 
ذات الوقت على أنها من المكونات الحساسة لتلف خلايا المح لدی الكبار. 

ويتكون هذا الؤشر من مجموعتين من الاختبارات الفرعية في مقياس 
وكسلر» وهي : 

-١‏ مجموعة الاختبارات غير الحساسة i۷eاإء«عء1‏ للتدهور الناتج عن 
تلف خلايا المخ» وهذه المجموعة من الاختبارات تتمثل في : اختبار المفردات› 
احتبار المعلومات» اختبار تجميع الأشياءء اختبار تكميل الصور. 

-١‏ أما المجموعة الثانية من الاخحتبارات فهى مجموعة الاختبارات 
الحساسة بدرجة عالية للتدهور فى الوظائف الو أو الذهنية» وهذه 
الاختبارات التي تتمشل في : اا مدى الأرقام» المتشابهاتء الشفرةء 
واختبار تصميم المكعبات. 

وقد قيل فيما بخص التأطير النظري حول هذا المؤشر العديد من 
الكتابات النظرية» أما فيما يخص الاستفادة التشخيصية فقد فسرت بحزر 
شدید اناه في داحل السياق الواسع للتقيم النفس- عصبي -r0ںNe‏ 
(Watkins, 1996) psychological Assessment‏ . 

وتشير الدراسات التى أجريت فى إطار هذا المؤشر على الأطفال إلى 
د ا ی مات ا واا ا ا ور 
نواحي قصور نفس -عصبية لدى مثل هؤلاء الأطفال على هذا المؤشر» وهو 
ارال ايل مات ال غ ورد فر في الا ال 
وهو ما تجد له صدى في تعريفات ومفاهيم صعوبات التعلم حيث نجد مفاهيم 
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رات الك كخم معط ااا آلا وهي اعجار اعبات ال 
ذات أساس عصبي ؛ والدليل على ذلك آنك جحد التعريفات تستخدم مصطلح 
تلف خلايا المخ» وهو المصطلح الذي يفترض بالتبعية بن ذلك يرجع لوجود 
خلل فى وظيفة الجهاز العصبى المركزي» كما أنه يفترض فى ذات الوقت 
الأصل أو المعشا العصبي اشد .(Hammil, et a1;1990)‏ ۰ 

إن مؤشر وكسلر للتدهور يتفق والتأصيل والتأطيرء بل والتفسيرات 
الخاصة بمجال صعوبات التعلم والتي ترجع الصعوبة لما يخص القصور في 
الناحية العصبية المعر فة General Neurocognitive Deficit nll‏ . ومثل هذه 
الفرضية القائلة بوجود قصور في النواحي المعرفية- العصبية لا تتفق وما 
تنذهب إليه العديد من النظريات نظریات liكlءة «Competing Theories‏ 
كما أن هذه الفرضية لا تتفق وتلك النظريات التي تركز على الصعوبات 
الخاصة في التعلم باعتبارها أنواعا فرعية من أنواع ا التعلم» كما أن 
هذه الفرضية لا تتسق وتلك النظريات التي ترفض با لحملة فرضية القصور في 
النواحى النفس عصبية ) 1991 (Klatt,‏ + لذا فإن مؤشر التدهور E‏ 
اا انعكاسا لا يسمى غط التجانس في الأداء على مقياس وكسلر يعد 
متفقا مع فكرة الإإأعاقات النفس عصبية في مجال قدرات ذوي صعوبات 
التعلم. 

وقد قام بورز وآخحرون (1992) ;1ھ ,۲س 80) بتحلیل أداء عینتین من 
الأطفال ذوي صعوبات التعلم وعينتين من الأطفال ذوي قصور الانتباه المتلازم 
مع النشاط الزائد على مقياس وكسلر لذكاء الأطفال المعدل لسنة (٤۱۹۷)ء‏ 
وقد كشفت نتائج الدراسة عن أن مؤشر التدهور عند وكسلر لا يعطي تنبؤا 
بحدة التأخر الأكادعي وذلك لدى عينتي صعوبات التعلم» بينما كان آداء 
الأطفال ذوي قصور فى الانتباه مصحوبا باضطراب النشاط الزائد لدى كلا 
العينتين أكبر بصورة دالة إحصائيا على مؤشر التدهور لوكسلر مقارنة بالأطفال 


العاديين» وهنا أوصی بورز وزملاؤه بأنه يجب تغيير مؤشر التدهور لوكسلر 
t4‏ 


e 


ليصبح مؤشر النمو لو Wechsler Developmental Index, (WDD) lS‏ 
وذلك بسبب أن المهارات المعرفية لدى الأطفال لا يحدث لها تدهورء إغاأ 
الجحاصل أن هذه المهأارات المعرفية تنمو بصورة غير منتظمة -07 عام ا۷ء 
cevenly‏ إلا أن بورز ورفاقه أشاروا إلى أن نتائج دراستهم هذه غير قابلة 
للتعميم؛ وذلك بسبب نواحي وتعقيدات تخص النهجية البحثة المتبعة في 
الدراسة. 

وقد قام كيلن وفشر Fisher, 1994( )۱۹۹٤(‏ & einاK)‏ بإجراء دراس 
على عينة موسعة من الأطفال ذوي صعوبات التعلم وآقرانهم من العاديين› 
حيث تضمنت الدراسة عينة قوامها )١٠١ ٤(‏ طفلا من الأطفال ذوي صعوبات 
التعلم › وعينة من العاديين قوامه (۷۲) طفلا ثم قام بتحليل أداء العينتين على 
اشتار و كا لادان الثالث سنة »)W15٤٣-111-1991(‏ وقد كشفت نتائج 
تحليل الأداء عن ارتفاع درجات الأداء على مؤشر التدهور علد وكسلر 
للأطفال ذوي صعوبات التعلم مقارنة بأداء أقرانهم من الأطفال العاديين» وهو 
ما جعل الباحثين يتوصلان إلى نتيجة مفادها: أن مقياس وكسلر كما يتبدى 
في مؤشر التدهور عند وكسلر يكن أن يستخدم لاتنبؤ بصعوبات التعلم» 
وهذه النتائج تتطابق ونتائج دراسة بورز ورفاقه والمشار إليها آنفا التي توصل 
إليها من خلال أداء الأطفال ذوي قصور الانتباه المصحوب بالنشاط الزائد. 

وبرغم التائج الإيجابية التي توصلت إليها دراسة بورز ورفاقه 
(۱۹۹۲)» ودراسة کیلن وفیشر(٤‏ ۱۹۹) إلا أنه يبقى هناك بعض التساؤلات 
ذات الأهمية في لجال هذه التساؤلات ما زالت تبحث عن إجابة ولم نصل 
فيها لحل › هذه الأسئلة تخص القيمة التطبيقية أو التي يكن الإفادة منها في 
استخدام مؤشر التدهور عند وكسلر في انتقاء الأطفال ذوي صعوبات التعلم 
والتعرف عليهم أو تشخيصهم . 
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وهنا فقد قام وتكن سنة 1996,ء«i)ة‏ بدراسة فى محاولة منه للإجابة على 
ذلك التساؤل الناحية . ۰ 

حیث قام بانتقاء عينة الدراسة من المسجلين ببرامح التربية الخاصة يقعون 
في ثلاث مدارس» وقد تم اختيار هؤلاء التلاميذ في ضوء محكين وهما: 

-١‏ التقييم المعرفي المستقى من الأداء على الإصدار الثالث لقياس 
وکسلر. 

- التقييم بأآنهم من ذوي صعوبات التعلمء أو أن يكونوا من ذوي 
الاضطرابات الانفعالية أو المتخلفين عقليا. علما بأن المحكات المستخدمة فى 
رار اة ف رات ا ل وات ریت ۹غ5 
والتي من خلالها يتم تحديد وانتقاء ذوي صعوبات التعلم كما يلي : أن يعاني 
من انخفاض دال إحصائيا بين القدرة والتحصيل على أن يحدد التباعد الدال 
إحصائيا ويقطع به وذلك من خلال استخدام طريقة تحليل الانحدار على أن 
تکون قیم الخطاً المعياري قدرها ٠,١‏ كقيمة تدلل على التباعد الشديد بين 
القدرة والتحصيل . وقد تم تحديد وتشخيص ذوي صعوبات التعلم من قبل 
فريق متعدد التخصصات حيث تم بحث الجحدارة لهؤلاء الأطقال في 
مجالات: القراءةء الحساب» و/ أو التعبير الكتابي . 

وقد تم تقييم المستوى الاقتصادي لجميع أفراد العينة» وقد تراوح 
متوسط دخحل أفراد عينة الدراسة من ۳٥۹۷‏ إلى ۳۷۲۸۸ دولار. وقد تم 
قياس التحصيل في القراءة والحساب والتعبير الكتابي باستخدام بطارية 
وودكوك - جونسون. 

بعد ذلك تم حساب درجات الأداء على مؤشر التدهور لكل عينة 
الدراسة من خلال الأداء على كل اختيارات وكسلر وذلك كما يلي : 

WDI = (hold-dont hold) / hold 


1 


ا 


وطبقا لا ذهب إليه بورز ورفاقه سنة (۱۹4۲)»ء ووكيلين وفيشر سنة 
)۹۹٤(‏ فان القرد يشخص على أنه معاق آو لديه قصور فى مؤشر التدهور 
عند وكسلر لو كانت نسبة أدائه في معادلة المؤشر تزيد 2 بینما لا يعد 
معاقا أو لديه قصور طبقا لحك التدهور لو حصل على قيم تساوي أو تقل 
عن۲, ۰ في الأداء على مؤشر التدهور. 

وقد أشارت نتائح دراسة وتکنر(٦۱۹۹)‏ بعد استخدام تحليل التباين 
أحادي الاتجاه على متوسط درجات الأداء على مؤشر التدهور لعينات الدراسة 
الأربع وهم: ذوو صعوبات التعلم» المضطربون انفعالياء والمتخلفون عقفلا 
والعاديون أشارت التتانج إلى أن هناك فروقا دالة إحصائيا في الأداء على 
درجات المؤشر بين عينات الدراسة وذلك عند مستوى دلالة ٠٠,٠١١‏ 
وباستخدام التحليل البعدي لعرفة وجهة الفروق باستخدام توكي فقد كشف 
التحليل عن أن متوسط الأداء على مؤشر التدهور عند وكسلر للأطفال ذوءٍ 
صعوبات التعلم والأطفال المضطربين انفعاليا كان أكبر بصورة دالة إحصائيا 
عن المتخلفين عقلا والأطفال العأدين . 

وقد تم حساب التأخر في التحصيل من خحلال طرح درجات القراءة 
والحساب والتعبير الكتابى من درجات الذكاء الكلية للأداء على اختبار وكسلر 
#اده؟ ۴ لكل طفلء بينما تم حساب العلاقة بين درجات التدهور والتأخر 
في التحصيل من خلال حساب الارتباط بين درجات التدهور مع التباعد بين 
التتحصيل والقدرة. وقد كانت النتانج ضعيفة حیث كانت : 

Reading r =0.03 & math r=0.03 & written Expression r =0. 1 

وهنا بمكن للمؤلف الإشارة إلى آننا عند مناقشة نتائج دراسة وتكنز 
١۲‏ ) نجد أنها اهتمت ببحث قدرة مؤشر التدهور على التميز الفارق 
للإعاقة المعرفية العصبية لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم. ولقد قامت 
الدراسة على افترض مؤداه أن على درجات الأداء على مؤشر التدهور يعد 
مؤشرا للوظائف المعرفي للأطفالء والذي يعكس بدوره التأخر في النمو في 
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المهارات المعرفية المهمةء وهو الفرض الذي تبناه بورز ورفاقه سنة (1۹۹۲)»› 
وهنا جد أن دراسة وتکن )۱۹۹١(‏ قد كشفت عن أن عددا كيرا من الأطفال 
ذوي صعوبات التعلم يظهرون أداء متوسطا كما أنه دال بصورة دالة إحصائيا 
مقارنة بأولئك الأطفال الحخلفين عقليا وأولئك الأطفال تم الذين اختيارهم 
عشوائيا من الأطفال ذوي المستوى المحوسط أو العاديين. كما كشفت الدراسة 
عن العلاقة بين درجات المؤشر والتباعد بين القدرة والتحصيل كان ضعيغا 
وكذلك أيضا مع المهارات العقلية أو المعرفية لدى العينات الثلاثة مقارنة بذوي 
صعوبات التعلم» وهذه النتائج تتفق ودراسة کلین وفیشر )۱۹۹٤(‏ ق الحانب 
الذي يخص الأطفال ذوي صعوبات التعلمء كما تتفق نتائج هذه الدراسة 
ونتائح دراسة بورز فيما يخص الأطغال ذوي قصور في الانتباه. 

وماذا عن الفائدة التشخيصية لقياس وكسلر- المعدل للكبار 

The Wechsler Adult inteHigence - Revised WAIS- R, 1981 

هل له قيمة تشخيصية في مجال تلف المخ؟ 

وفي هذا السياق يمكننا القول بأنه عادة ما يستخدم مقياس وكسلر لذكاء 
الكبار- المعدل لتقييم تلف المخ لدى المرضى المصابين أو الموصفين بالشيخوخة 
٤‏ , كما يستخدم للتمييز بين الأصحاء منهم والمصابين بتلف المخ نتيجة 
تقدمهم في العمر . 

والسؤال: هل يختلف أمثال ھؤلاء في الأداء على الاختبارات الفرعية؟ 

هل هناك فروق مميزة بينهما من خلال التباعد بين الذكاء اللفظى والذكاء 
العملي (الذكاء اللفظي - نسبة الذكاء العملي)؟ 

وللإجابة على ما تقدم» وفي إطار التأكد من جدوى استخدام مقياس 
وكسار للكبار - المعدل تم تطييق الاخحتبار على )٥٤(‏ فردا من الذين تبلغ 
متو سط أعمارهم الزمنية )۷١(‏ عاماء تم تشخيصهم على نهم يعانون من 
نقص الذكاء aوااعصe(.‏ وعينة قوامها )٥١(‏ من آقرانهم العاديين من الذين 
تبلغ أعمارهم الزمنية ۷١‏ عاما. 

A 
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وقد کشفت نتائج الفحص من خلال الأداء على مقياس وكسلر عما 

-١‏ اختلاف الأصحاء المصابين بتلف في المخ على جميع الاخحتبارات 
الفرعية لقياس وكسلر حيث كان أداء الأصحاء مرتفعا بصورة دالة 
المخ. 

۲- أن اختبار الرموز الرقمية 1مطاصرء اإعا كان أفضل الاخحتبارات 
الفرعية في التمييز بين الفتتين حيث كان الفارق بين الفئتون في 
درجات الأداء على هذا الاخحتبار كبيرا بصورة واضحة ولصالح 
الأصحاء. 

۳- آن حاصل طرح نسبة الذكاء العملى من نسبة الذكاء اللفظى ۷1Q-(‏ 
)٩‏ يعطى تييزا بين الفئتين» حيث يتسم الأصحاء بأن نسبة 
ذکائهم اللفظي آکبر من لسية ذکائهم العملي؛ اما الملصابون بتلف في 
المخ فنسبة ذكائهم العملى أكبر من نسبة ذكائهم اللفظي . 

تشخيصية عالية فى مجال صعوبات التعلم» وعليه فإننا نوصي بتنشيط حركة 
الببحث العلمى على هذا المقياس من كافة الزوايا المتقدمة . 
خامسا:ا لطر البدبلة لحساب الباعد الداخلي: 
نظرا للعديد من الانتقادات التى توجه لطرق وفنيات حساب التباعد 
الداخلى فقد اقترح العلماء العديد من الطرق البديلة ومنها: 
-١‏ تقييم التباعد بين المهارات الأكاديمية 


Assess Discrepancies among academic skills 


فعلی سبیل الخال الطفل الذي یحقق مستوی تازا فی الحسأاب ولکنه 
ضعيف فى القراءة قإنه طفل يعانى من تباعد في المهارات الأكاديية الداخلية 


أو يعاني من تباعد داخحلي في المهارات الاأكادة Intra - Individual academic‏ 
Skis Discrepancy‏ أو العملیات الداخلية التي تكمن خلف أداء ممجال 
أكادعي يختلف عن مجال أكادعي آخر مختلف» فمن المعروف بداهة أن 
العمليات المعرفية التي تكمن خلف الأداء في القراءة تختلف عن العمليات 
التي تكمن خحلف الأداء في الحساب. هذا برغم وجود جذر مشترك من 
العمليات المعرفية الداخلية التي تكمن خلف الأداء في المجالين الأكادييين 
المشار إليهماء ومن الحدير بالذكر أن مؤلف الكتاب قام في أحد بحوثه على 
استخدام هذه الفكرة في انتقاء عينة إحدى دراساته. 
۲ تقييم التباعد بين المهارات المعرفية في مجال بعينه 
Assess discrepancies among cognitive skills:‏ 
الأطفال ذوو صعوبات التعلم عكنهم أن يظهروا تباعدا بين المهارات 
المعرفية المختلفة» كأن يكون الطفل في مجال القراءة مثلا لا تتساوق لديه نمو 
المهارات الفرعية أو الكفاءة الوظيفية لهذه المهارات كأن تجد الطفل عن 
صعوبات أكادعية غير متوقعة في الوعي أو التجهيز الصويتي» لكنه يتسم 
بالكفاءة في الفهمء أو الاستدلال والتفكير الناقد أو تذكر التفاصيل التي 
توجد في النص»› أو أن تجد الطفل في مجال الفهم اللغوي يعاني من تباعد 
واضح بين الفهم القرائي والفهم الاستماعي» وهذه الطريقة أو الفكرة الأخيرة 
تعد من الأفكار التي يقترحها المؤلف . 
على أن الأمر يقتضي عند بحث هذه الطريقة معرفة مايأتي : 
أً- آن الفهم الاستماعي يعد من المهارات السابقة على الفهم القرائي» 
ومن ثم فهو يعد من المهارات الأكثر نضجا عن مهارات الفهم 
القرائي . 


ب- هناك دليل متعاظم فى التراث النقسى بأن الفهم الاستماعي والفهم 
القرائى يتعادل مستواهما تقريبا فى العاشرة أو الحادية عشرة من 
العمرء وعليه فإن فكرة التباعد يجب أن ينظر إليها من زاويتين؛ 
زاوية ما قبل العاشرة أو إلحادية عشسرة» والزاوية الثانية ما بعل 
السابق. 

ج- أن بحث هذه الفكرة فى تقدير التباعد الداخلي لا تعني تغافل 
الشروط الأساسية الخاصة بمحكات الانتقاء والحكم على الصعوبة 
كمحك الذكاء والاستبعاد. 

د- فی هذه الطريقة» وفى الطرق السابقة يرى البعض آنه يكن الاعتماد 
على أي متها بعل بحٹهاء وتبوت جدواها وصدقها أن تکون بدیلا 
عن محکی التباعد الداخلى والخارجی بحسل استيماء کافة الححات 
الأخرى. 

۲- إجراء فحص إكليتيكي بصورة موسعة 


Use more clinical judgment: 


يتحفز العديد من العلماء إلى ضرورة الاعتماد على التشخيص 
والأحكام الإكلينيكية بدلا من التعويال بصورة مبالغ فيها على القياسات 
الرقمية لأنه من خلال الفحص الإكلينيكي تتوفر لاإكلينيكي فرصة للحكم 
على ما إذا كان الطفل يظهر نوعا من التباعد والفارق الواضح بين أدائه في 
المهام اللغوية المهام غير اللفظية» بل الوقوف على العديد من الخصائس 
النفسية والمعرفية والانفعالية لدى الطفل» وهي من الخصائص التي يكن في 
ضوتها الحكم على ما إذا كان الطفل يعاني من صعوبة أم لا . 

-٤‏ طريقة المؤلف فى تقدير التباعد بين الأداء من الذاكرة والأداء نسخا 
من خلال الأداء على اختبار بندر جشطالت البصري الحركي»ء وهي إحدى 
الطرق امقترحة من قبل المؤلف توفيرا للجهد والوقت والمالء وهذه الطريقة 
سوف يتم شرحها والتأصيل لها في هذا الكتاب وفي فصل مستقل . 
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نحو طریقة قذرحة 
لتقديرالتباعد الداخلي 


أولا: مرف الطريقة 

انيا : الفلسفة العلمية التي تنطلق منها هزه الفكرة 

ثالتا : الخلفية العلمية لأطريقة المقثرحة من خلال 
الد اسان الميدانية 

,ابعا: أهمية الطريقة المقثرحة 

سادسا: اختباء بند جتنطالن البصري الحركي 

سابها: : إجراءان بحت الطريقة المقترحة 

ثامنا: : الأساليب الإحصائية 

تاسعا: تائ بحث الطريقة المقترحة ونفسیرها 

عاشرا: تفسير النتاثه 

حادي عنذر: العيوب العلمية في بحث الطريقة 
المقترحة من المؤلف 


أولا:هدف الطريقة: 

مدى إمكانية استخدام اختبار بندر جشطالت البصري الحر کی - 8e٤‏ 
Motor Tet‏ - اVisua‏ ,tاGesta‏ فى التمييز الفارق بين الأطفال ذو ي صعویات 
التعلم» والتخلفين دراسياء والمعساقين عقلياء والعاديين» والوصول إلى فروق 
ميزة لوجود التباعد الداخلى من خلال الفروق في الأداء بين درجات الذاكرة 
والتسخ على الاختبار. ٠‏ 

ات امد اداه و کول ومو رة 

للجهد» والمال» والوقت» فى التمييز الفارق بين الأطغال ذوي صعوبات 
التعلم» والأطفال التأخرين دراسياء والأطفال المعاقين عقلياء والعاديينء 
والوصول إلى فروق ميزة لوجود التباعد الداخلى من خلال الفروق في الأداء 
بين درجات الذاكرة والنسخ على الاختبارء ر بد آن يقوم في ف دراسة 
علمية منضبطة في المنهج العلمي› وتقوم على تصور علمي ومنطقي يثل 
خلفية علمية يمكن في ضوئه الوصول إلى حكم منطقي وعلمي يبت أو 
يضحد هذه الفكرة. 
ثانيا, الفلسفة العلمية التي تنطلق منها هذه الفكرة؛ 

يتزايد فى الوقت الحاضر إعادة النظر إلى الاختبارات والمقاييس النفسية 
کأدوات e.‏ وليست للقياس الكمى للسمات والتغيرات التى وضعت 
من أجلها فحسب . كما يتزايد الاهتمام الآن بكيفية استخدام بعض الاختبارات 
النفسية السهلة التطبيق غير المكلفة فى الجهد والمال لتشخيص الحالات المرضية 
لدى الأطفال والكبار» وكذا الحالات الأكثر عرضة للإصابة بالأمراض 
النفسية . وبعد صدور القانون ۱٤۷ / ٩٤‏ والقانون ۹4/ ٤٥١۷‏ من مكحتب التربية 
الأمريكي في أوائل التسعينيات» والذي يوصى فيهما بضرورة الاهتمام بمجال 
تقييم الأطفال وبخاصة الأكثر عرضة منهم للإصابة بالأمراض النفسية 


والتعليميةء فقد تزايد الاهتمام بمجال تقييم الأطفال في مجالات : التحصيل 
الدراسى» المهارات الانفعاليةء الاجتماعية» ومهارات الإدراك البصري - 
(Fuller &Vance, 1995) Perceptual-motor skills Jڌ j|‏ . 


وإذا كان التقييم والتشخيص يعد ذات أهمية في مجال الأطفال 
العاديين» فإن التقييم والتشخيص الفارق بين فئات ذوى الاحتياجات الخاصة 
يعد أكثر آهمية؛ لا لمجال الفئات الخاصة من أهمية متفردةء وكذا لكثرة 
الاختبارات التى تستخدم فى الانتقاء والتشخيص لبعض هذه الفثات . ولعل 
من أهم فئثات ت الأجتاجات الخاصة التي حتاج إلى أدوات واختبارات عدة 
في انتقائهم وتشخيصهم تشخيصا فارقا فثة الأطقال ذوى صعوبات التعلم . إذ 
يشير التراث النفسي إلى أنه لكي يتم انتقاء هؤلاء الأطفال فإن الأمر يستلزم 
أكثر من )١(‏ اختباراء واخحتبارا فرعيا؛ إذ لابد من استخدام اخحتبارات 
حصيلية» واخحتبارات ذكاء حتي يتم حساب التباعد الخارجي . ثم استخدام ما 
يقرب من )١١(‏ اختبارا فرعيا من بطارية إلينوى للقدرات النفس لغوية 
(ھTP.‏ أو ۱۰7( اخحتبارات فرعية من اخحتبار وكسلر للذكاءء ثم العديد من 
إجراءات واختبارات الاستبعاد؛ وهو أمر مكلف من ناحية الحهد والوقت 
والمال (سليمان» ٠۳‏ ١۲)؛‏ ولذلك قامت محاولات بحثية لاستخدام آقل عدد 
من الإجراءات والاختبارات» وقد كان من هذه المحاولات استخدام التصنيف 
الثلاثي للذكاءء» والذي تقوم فكرته على تشخيص وانتقاء الأطفال: ذوى 
صعوبات التعلمء المتأخحرين دراسياء الحخلفين عقلياء والعاديين في ضوء 
الأداء على ثلاثة تجمعات للاختبارات الفرعية لاختبار وكسلر للذكاء والتي 

(أ) الاختبارات التي تقيس الفهم اللفظي (المغاهيم). 

(ب) الاختبارات التي تقيس العلاقات المكانية . 

(ج) الاختبارات التي تقیس التتابع (عبد الله» .)١۹۹۲‏ 
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ولکن يبقی في النهاية» وبعد هذه المحاولات أنه لکي يتم انتقاء الأطفال 
ذوي صعوبات التعلم انتقاء فارقا عن بقية ذوى الاحتياجات الحاصة» 
وتشخيص التباعد الداخحلي لديهم أن يتم استخدام (4) اختبارات فرعية» أي 
أن هذه المحاولة لم توفر إلا اختبارا واحداء إذ عادة ما كان يلجا في الأسلوب 
القديم لانتقاء وتشخيص هؤلاء الأطفال في مقابل الفقئات الأحرى من خلال 
استخدام عشرة اختبارات فرعية» )١(‏ منها في الجانب اللفظي» و(٥)‏ منها في 
الجانب العملي› ثم حساب التباعد بينها باستخدام معادلة إريكسون (سليمان» 
.)٠ ٠۹‏ وهنا تأتى لدى المؤلف الحالي فكرة مفادها: مادامت فكرة الانتقاء 
الفارق لأطفال ذوى صعوبات التعلم في مقابل بعض فثات الأطفال ذوى 
الاحتياجات الخاصة والعاديين فى ضوء التصتيف الثلاثى للذكاء تعتمد على 
اخحتلاف الأداء لدى ا وبينها في هذه ات الثلاثة قياس 
وكسلرللذكاء؛ وذلك للاختلاف في نوع» وكفاءة العمليات الداخلية التي 
تكمن خلف الأداء على هذه التجمعات الثلاثة لهذه الاختبارات» فقد تساءل 
المؤلف الحالي: ومادام الأداء على اختبار بندر جشطالت البصري الحركي في 
ضوء شرطيه التجريبيين (النسخ - التذكر)ء وكما يتبدى في تحريغات وجودة 
وإتقان رسم الأشكال يعتمد على العديد من المتخيرات والعمليات الداخلية› 
فهل يكن استخدام هذا الاختبار في الانتقاء والتشخيص الفارق للأطفال ذوى 
صعوبات التعلم في مقابل بعض فئات ذوى الاحتياجات الخاصة» فيتم بذلك 
تفر اخهد والوقت وآلال؟ 

ولا سيما أن من التعارف عليه فى التراث النفسى أن الإإدراك البصري 
يزودنا ب ۸٠‏ تقريبا من المعطيات والانظ اغات الحسة البصرية التي 
نستخدمها فى الحصول على معلومات عن البيئة (ر.و.بین» ۱۹۹۳). وأن 
الأطفال ق فيما بينهم فيما يسجلونه من انطباعات حسية للمدخلات 
البصرية؛ وذلك للفروق بينهم في العمليات السيكولوجية وطبيعة التغيرات 
العضوية الخاصة بالمخ› والتي یتبدی آثرها في انتقائية المعلومات البصرية› 
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والملاحظةء والتعرف على طبيعة الأشكال؛ ومن ثم فإن إدراك الشكل ما هو 
إلا إدراك للملامح التركيبية الموجودة فيه أو المفروضة على الادة المثيرة للحس 
البصري (رائف. 0٠۱۹4)ء‏ كما تسهم عملية الإدراك في تنظيم معرفة الفرد» 
وتسهم معرفة الفرد وخبراته في تأويل وتفسير ما يدركه. فليس الإنسان 
مطبعة نغائية للأشياء التي حولهء بل الإدراك عملية نفية تعمل في المقام 
الأول على تفسير المثيرات الحسية . فالإدراك هو العملية التي تنتج الوعي الذاتي 
بتنبيه أحد أعضاء الحس؛ فهو آداة الفرد للاتصال بالواقع» وهو الذي يزود 
الذاكرة والتفكير والتصور والاستدلال بالمعطيات الخام (ر.و.بين› 
۳)/)) .فهو بثابة قاطرة العمليات المعرفية العلياء كما أنه يعد من العمليات 
النفسية المعقدة التى تتأثر بالعديد من العوامل؛ لذا يشير خيري )۱۹۷١(‏ إلى 
وة ي اا ای ال مو رات و کر اراس ف 
إنغا هو عملية معقدة تتضمن التصنيف والتعليل والتفسير لطبيعة تلك المثيرات 
وتتأثر بالعديد من العوامل منها: الانفعاليةء والعضوية. ومن ثم فإن 
اضصطراب الإدراك البصري سوف يجعل الفرد يرى الأشياء بصورة لا تتطابق 
مع شکلها الخارجي وصورة تتناسب ووحدة الاضطراب في الإدراك والتلف 
الخي . وأن هذه الجودة في إتقان رسم الأشكال تتأثر بصورة أكبر فيما يخص 
الإنتاج من الذاكرة على العديد من العوامل العصبية والانفعالية الداخلية 
مقارنة بتلك العوامل الداخلية التى تكمن خلف الأداء نسخا لأشكال 
اختبارات بندر جشطالت البصري ارک وهي موضوعة أمام التلميذ » كما 
أن الفكرة الغانية التى يراها المؤلف أن العمليات الداخحلية التى تكمن خحلف 
الاك مالاك تحلف فلك اللاك الداخحلية التى تكمن لف الآداء 
على نسخ أشكال اختبار بندر جشطالت وهي توجد آمام الطفل . 

ولا كان الأطفال ذوو صعوبات التعلم والمتآخرون دراسيا والمتخلفون 
عقليا يختلفون فيما يتلكونه من خصائص نفسية» وغائيةء ويختلفون في 
الأسباب والعوامل التي تؤدى إلى هذا التباين في هذه الخصائص› وتقزن 

A 


2 


في العرض التربوي الظاهر والذي يتمثل في عدم حقيقهم مستوى مناسب من 
التحصيل الأكادعي والتربوي» ولا كان اخحتبار بندر جشطالت يعد أداة صالحة 
وجيدة للتقييم الإكلينيكي نقوم على مبادئ الحشطالت في علم النفس» وأن 
هذا الاختبار يتضمن مجموعة من الأشكال تقوم فى ضبطها البنائى على فكرة 
مفادها: إن إدراك وإعادة إنتاج الأشياء إغا لدف ضوء المبادء“ البيولوجية 
JaAdllBiological principles‏ الحسي الر کی «Sensory motor action‏ 
والاختلاف في نغط النمو ومستوى النضج› ولال المرضية للفرد. وأن هذا 
الاخحتبار يعد آداة ثابتة وصادقة وحساسة في قياس غو الإإدراك البصري 
والتدهور في وظائف المخ والتمييز بين المصابين بتلف في المخ وغير المصابين 
Ann ,1993() Brain damage and non brain damage‏ &لGra).‏ کما آنه یعد آداۃ 
عملية لوصف التكامل الحسى - الجر كى لدى المصابين بإصابات تدميرية فى 
الخ (ياسين» 1١۱۹۸)ء‏ لذا فقد رام الوت أن يستخدم هذه الفكرة في 
بحث إمكانية استخدام اختبار بندر جشطالت للتميز الفارق بين بعض فئات 
التربية الخاصة وقياس التباعد الداخلى لدى كل فئة من خلال تحليل درجات 
الأداء على اخحتبار بندر جشطالت EE‏ المحركى فى حالة الذاكرة فى 
مقابل النسخ» وبخاصة أن فتات الدراسة الحالية ليست فثات عادية من الناحية 
النمائية والناحية المعرفية والفسيولوجية والعضوية» إذ عادة ما يشار إليهم على 
أنهم يعانون من بطء واضطراب في النمو المعرفي والانفعالي» واضطراب 
وظيفى فى العمليات المعرفية» كالانتباه الإدراك. والتكامل البصري الحركي 
و ٠‏ إل والاضطرابات العضوية والفسيولوجية: 

ولا كانت درجة البطء فى النمو وشدة الإإأصابة الخية وكذا درجة 
الأ اتل ي خف ها بن قات :دة الال واي حل في 
فئات الأطفال : 2 صعوبات التعلم» المأخحرين دراسياء الملتخلفين عقلاء 
والعاديين» فإنه يتوقع معه أن ينعكس هذا في أدائهم على اختبار بندر 
جشطالت البصري- الحركي في ظل شرطية التجريبيين» وبصورة أخرى 
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تتلخص هذه الطريقة المقترحة لقياس التباعد الداخلي في أنه يتوقع أن تكون 
هناك فروق دالة إحصائيا بين درجات الأداء الحاص بالذاكرة فى مقابل 
الدرجات الأداء ا لخاص بالنسخ لصالح درجات الأداء الخاص ا ومن 
هنا فإنه يتوقع أن يكون لهذا الاختبار قيمة انتقائية وتشخيصية فارقة بين هذه 
الفثات» أي قيمة عالية في التمييز بين هذه الفئات» وقياس التباعد الداخلي 
داخل كل فئة من خلال دراسة الفروق بين الذاكرة والنسخ . 

ولعل هذا يكن توقعه من خحلال ما يشير إليه التراث النفسى للفئات 
E O EES E r‏ 
انهم ا القابلية العالية EE‏ ضعف القدرة على الانتباه والتركيز 
لفترة طويل» وضعف تحديد الميرات الرتبطة بالمهمة المطلوب فهمهاء كما 
برتبط بقضصور الاتناه والتنذكر لدى الحخلفي عقلاء القصور في عمليات 
الإدراك والتمسييز بين الخصائص الميزة لسلألوان والأشكال. . . . (القريطى› 
)٠ ٥‏ ويعد القصور فى الجانب المعرفى للطفل المتخلف ال 
للتعلم من العوامل التي a‏ على الاستجابات الملائمة للمثيرات 
لمتاحة في بیئته أيا كانت طبيعة هذه المخيرات» وبذا لا يستطيع أن یحقق ذاته 
فى النمو المعرفى» فضلاً عن أن البطء المعرفى يعد السمة التشخيصية الغالبة 
للإعاقة الةاة (بخش› ۱۹۹۸)» ا أن هذه الفئة تعانى من 
التأخر في نو المهارات الحسية الحركية . 

وقد رصدت تتائج العديد من البحوث السابقة وجود اضطرابات في 
اللإدراك البصري» التازر البصري - الحركى» المهارات الحركية الدقيقة» 
والذاكرة الإبصرية لدى المتخلفين (كامل: ۷..). وقد ذهبت رشدي 
۹۹۹( إلى أن الأطفال المحخلفين عقليا يعانون من قصور فى نمو العديد من 
جرا تمم (نهارة رة رة لخر ١‏ ودن امان 
هؤلاء الأطفال: تأخر اللغةء والنمو الحركي» ولديهم مشكلات في : الانتباهء 
الإدراك» الذاكرةء التفكير المنطقي» ويصعب عليهم تطبيق ما تعلموه» كما أن 
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لديهم قصورا في الجوانب المعرفية (العزةء ۱ )» وکا قصور في 
الوظائف العقلية الضرورية للعمل الأكادعي (محمد» .)۲۰١۰۰‏ فانتباه 
العاديين يزيد عن انتباه المتخلفين عقليا في المدة والمدى› حیٹ يتسم المتخلفون 
عقليا بمحدودية الانتباه في المدى والمدةء كما يتشتت انتباههم بسرعةء ويعانون 
من فصور في عمليات الإدراك وبخاصة عمليتي التمييز والتعرف» فضلا عن 
انهم يعانون من ضعف في الذاكرة» وهو ما يجعل إدراكاتهم غير دقيقة» 
ویرکزون على جوانب غير أساسية لا یدرکونه (نداء ۱۹۹4). كما يتسمون 
بعدم الاتزان الانفسعالي وعدم الاستقرار والهدوء (العزة» »)۲٠١٠١١‏ وكذا 
ضعف التآزر البصري الحركي» وهو ما يشير إلى عيوب في المهارات الخاصة 
بالعمليات المعرفية. ويشار في التراث النفضسى إلى أن ذلك من الممكن أن 
يكون راجعا إلى العديد من الأسباب الفسيولوجية والعضوية والعصبية الناتية 
عن العدوى والتسمم للأم أثناء الحملء أو إلى: اللإصابات والعوامل الجحسمية 
أثناء الولادةء اضطرا بات التمثيل الغذائيء أمراض المخ» الشذوذ 
الكروموسومى» اضطرا بات الحمل» الاضطرابات العاطفية الشديدة» الحرمان 
البيئي الشديد (القريطى› ٥‏ ) ومن ثم فإن ذلك يكن آن يؤثر في الأداء 
على اختبار بندر جشطالت . 

أما فيما يخص المتأخرين دراسیا فیشیر عبد الله (۱۹۹۲) إلى أن عدم 
قدرة الأطفال المتأخرين دراسيا على التحصيل الأكادييي لا ترجع إلى انخفاض 
نسبة الذكاء؛ بل قد يكون هؤلاء الأطفال متفوقين في القدرة العقلية العامة» 
رغم أنهم يعانون من تدنى في القدرة على التذكر والتركيزء وهو ما يجعل 
هذه الفثة من فئات التربية الخاصة أقرب شبها بفئة الأطفال ذوى صعوبات 
التعلم» رغم ما يوجد بين الفئتين من اختلافات كثيرة. 

وفى إطار التمييز بين المتأخرين دراسيا وذوى صعوبات التعلم يشير عبد 
الله (۱۹۹۲) إلى أنه رغم آن فئة المتأخرين دراسيا وفئة ذوى صعوبات التعلم 
يتشابهون في آنهم يتسمون بعدم التجانس إلا آنهم يختلفون في باب 


4 


انخفاض تحصيلهم الأكاديي عن المحوقع أو عن المتوسط» ففي حالة التأخر 
الدراسي فإن ذلك قد يرجع إلى أسباب ذاتية»ء صحيةء أو نفسيةء أو قد 
يرجع إلى عوامل بيعية ايحداء من الظروف الأسرية مرورا بالمدرسة والمناهج 
وانتهاء بالعوامل المرتبطة بالمجتمع الكبيرء أو إلى: شذوذ عمليات في عملیات 
الكيمياء الحو ية Biochemical regularity‏ ضعف جسمي- عصبي ؛ إصاية 
دماغية» تلف في خلايا ا مخ الحرمان الحسي› أو لعيوب التخذيةء أو للتعلم 
الخاطى أو غير المناسب» أو إلى الأمراض المزمنة . أو إلى أسباب حيوية مثل ما 
يتعلق با لجسم والحواس» الأسباب النقية والأسباب الاجتماعية (حامد 
زهران» ۱۹۷۷). 


أما ذوو صعوبات التعلم فلا ترجع أسباب المشكلة لديهم إلى العوامل 
الحقدمة ولا حتى إلى ظروف الحرمان الثقافي أو الاضطراب الاتفعالي 
(سلیمانء ۰۳ ۲۰). آي أن هؤلاء الأطفال لا يعانون من وجود حالة من 
حالات القصور قي الناحية الانفعاليةء أي أنهم يتسمون بالسلامة في الانفعال 
سواء كان ذلك يتعلق بالاإثارة والتنبيه الداخحلى أو الإثارة والتنبيه الخارجي› 
وما يناسب ذلك من استجابات وردود أفعال يأتون بهاء وذلك تأسيسا ل 
أن الانفعال ۸٥ناهتع‏ حالة تبه داخحل الكائن الععمضوي ذات مكونات 
فسيولوجية ومعرفية وموقفية» وتتسم بإحساسات وسلوك تعبيري معن» وهي 
تنزع إلى الظهور فجأة ويصعب التحكم فيها (عبد ا لخالق ۰ ۱۹۹۳). وعندماً 
تكون ردود الفعل الانفعالية غير مناسبة لثيرها بالزيادة أو اللقصان وهو يرجح 
لأسباب عضوية أو نفسية أو اجتماعية فإن مشل ذلك يشير إلى وجود 
الاضطراب الانفعالي (حامد زهران ۰ ۱۹۷۷). 

ومهما یکن من اتفاق أو اختلاف بين الفئتين فإن هناك العديد من 
ا لخصائص التي يمكن أن تميز كل منهما في إطار هذه الدراسة؛ فالأطفال ذوو 
صعوبات التعلم يتوقع أن یکون أداؤهم على اختبار بندر جشطالت متسما 
بالقصور؛ إذ عادة ما يشار إلى هذه الفئة بآنهم غير قادرين على الرؤية مع 
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انهم ليسوا عمياناء وهو ما يشير إلى اضطراب في الإدراك والذي يكن أن 
يكون راجعا إلى الإحساس بالفشل نتيجة الرسوب المتكرر وما ينتج عن ذلك 
من آثار سلبية (سليمانء ۰۷ .)۲١‏ وقد ذهب سيلفر (1990,إء811۷) إلى أن 
اضطراب الإدراك والانتباه لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم إتما يرجع إلى 
المشكلات الانفعالية التى يعانى منها هؤلاء الأطفال»› كما أن هذه المشكلات 
تعد نتاجا للعديد من ال ا المرضية الداخلية. وفى هذا اللإطار 
يشير ندا (۱۹۹4۹) إلى أن هذه الفثة من الأطفال توصف بأنها تعانی من 
صعوبات في الإدراك البصري»ء وصعوبة الإدراك الحركي والتازر العام» والتى 
يعتقد آنها ناتجة عن تلف مخي بسيط ويفيد تحليلا أجري في هذا الإطار 
خصائص الأطفال ذوى صعوبات أن أهم خصائص هؤلاء الأطفال: ضعف 
الذاكرة البصرية» ضعف القدرة على التتبع البصري والتمييز البصري»› 
الصعوبة في الحركات البصرية والمتمثلة في التازر البصري» ضعف في 
اة رات هن(9 رخات ف 
E‏ ا م ا ا ا 
البصري الإدراكي» التمييز البصري الإدراكي فيما يخص الشكل والحجم 
واللونء الإغلاق البصري» وتميز الشكل- الأرضية (السيد عبد الحميد 
سلیمان» ۲۰۰٦۰۲۰۰۴۳‏ ۰۸ ۲۰). وقد أشارت نتائج بعض الدراسات إلى 
أن هؤلاء الأطفال أبطاً من العاديين في الاستجابة للمشيرات البصرية»› 
ويستغرقون وقتا أكبر في التعرف على حقيقة الميرات البصرية» كما يتسم 
أداؤهم بالضعف على الاختبارات والمهام الخاصة بالإدراك البصري & ١2را8)‏ 
lia, . Bryan, 1986)‏ جد تیرنر وآخرون(2000 ,اھ e‏ ۴۲"ں۲) يشيرون إلى أن 
ااال اون فن جات اة ره و عت زات سان 
وإدریس )٠١٠٠۲(‏ إلى أن هؤلاء الأطفال يعانون من تأخر في غو مهارة التأزر 
البصري الحركي وكفاءة وظائف المخ. وقد وجد بالفعل ارتباط موجب بين 
مكونات التجهيز البصري وصعوبات التعلم› کما یو جد ارتباط دال إحصائيا 
r‏ 
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بين إدراك الشكل» الاستقلال- الاعتماد عن المجال الإدراكى وصعوبات 
التعلم ( 2000 .)]٠۴,‏ فمن المظاهر السلوكية المميزة لذوى EE‏ التعلم 
صعوبة التمييز البصري كصعوبة المقارنة بين الأطوالء الاتجاهات» الأشكال 
الهندسيةء اضطراب السلوك الحركي» التوازن» التآزر البصري السركيء 
وسرعة الانفعال (كاملء ۷)). وقد أشارت نتائج العديد من الذراسات 
إلى أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم يعانون من قصور في العديد من 
مهارات الإأدراك البصري (1972 ,k"زویW¡İ;‏ 1986 ,.آھ Brus e‏ ; الزراد٬‏ ۱۹۹۱,; 
ندا 1۹۹4۲۰ لییب › 1۹۹۸ ;2000 Buns &Watson,‏ ; سلیمان e‏ ۰¥ ۰؟). 
وهى من العوامسل التي يتوقع أن تؤثر في الأداء على اخحتبار بندر جشطالت 
البصري الحركي . 

وتشير العديد من الافتراضات إلى أن ذلك من الممكن أن يكون راجعا 
إلى : الإصابة آو التلف الدماغيء وجود عطب في المراكز العصبية» خلل 
بيط في وظائف المخء خلل في الجهاز العصبي المركزي» عرض دماغي 
مزمن» عدم القدرة النتفس - عصبية (1972 Sway,‏ &۲۵٥]اه!)‏ . وجود تلف 
في الخلايا الزاوية للمخ» عطب في منطقة الاتصال بين منطقة الكلام الموجودة 
باللحاء و جنع المح Connection between the cortical speech mechanism‏ 
and the brain stem,‏ تقص السيطرة النصف مخية»› الاضطراب الهرمونى 
واضطراب عمليات الكي مياء الحيوية» الإيقاع الباطئ للنضج العصبي 
العضلي› أو لتأخر النمو العام (831۳4”,1967). ومثل هذه الأسباب تجعل 
المصاب بها يعاني من اضطراب حسي للأنغاط والأشكال البصريةء ويقل لديه 
عدد التخطيطات العقلية الموجودة التي تعرض للمثير الخارجي» وعندما يوجد 
جهاز عصبي مركزي سليم» فإنه يوجد لدى الطفل تنظيم ثابت وتلقائي في 
الاستجابات الحركية للمثيرات الخارجية وتفسيرهاء ومن ثم تجد المرضى 
الصابين في النواحي العضوية- العصبية يبرزون تهتكات وتحريفات وتشوهات 
تمتد من الشديدة إلى الخفيفة في عملية التآزر البصري - الحركي (ياسينء 
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.).1٦‏ وهى من العوامل التي يتوقع أن تؤثر في الأداء على اختبار بندر 
جشطالت البصري الحركي . (المراجعة) 
وهو أمر يمكن النظر إليه في ضوء أن التلف المخي العحصبي يؤدي إلى 
تبط التعلم واضطرابه وظيفيا (1986, OE «(Bryan& Bryan‏ الضط 
الحركى أثناء نقل الأشكال أو كتابة الکلمات (سلیمان» »)۲١ ٠۲‏ أما الأطفال 
العاديون فلا يوجد لديهم سبب مرضي مفترض كتلف خلايا المخ أو خلل في 
الجهاز العصبي كما لدى الفئات الأحرى؛ ولذلك ينمو لديهم الإإدراك البصري 
بصورة طبيعية (رائف» ۱۹۹۰ : سليمان» .)۲٠٠١۲‏ وكذلك لا يعانون من 
قصور في مهارة التآزر البصري الحركي. ومن ثم» فقد أوصى العديدون 
بضرورة الأحذ في الاعتبار لثل هذه النواحي عند تقييم مشكلات التعلم 
(السرطاوى وآخحرون»ء .)۲١٠۰٠١‏ ومن هنا كان تضمين الدراسة للعاديين 
مقارنة بفثات الأطفال المتأخرين دراسياء وذوى صعوبات التعلم والمتخلفين 
وعلى ذلك فإن الفنات المشار إليها سابقا - التي ثل إرهاصة 
يغة المقترحة الجديدة- تشترك جميعا في نها من الممكن أن يكون لديهم 
قصور في الإدراك البصري الحركي› وكفاءة وظائف المخء كما أنها تشترك في 
أنه من الممكن أن يرجع ذلك إلى العيوب في النواحي العصبة والعضوية أو 
الخلل الوظيفى فى الحهاز العصبى المركزي» إلا أن فكرة هذه الطريقة الحديدة 
القعرحة من قبل المؤلف تقوم على أن اختلافهم في شدة ودرجة الإصابة 
العضرية وشدة ودرجة المتغيرات الانفعالية والاختلاف في نوع العمليات 
الداخلية التي تكمن خلف الأداء من الذاكرة والأداء نسخا سوف يؤثر 
بدرجات مختلفة في اضطراب الإدراك البصري وظيفيا عند الأداء على أشكال 
اختبار بندر جشطالت البصري الحركي» وهو ما سوف يتوقع معه أن يؤثر في 
قدرتهم على التذكر الصحيح للأشكال من الذاكرةء وكذا وجودة وإتقان 
رسمها بدرجات مختلفة - وآنهم جميعا يعانون من قصور في مستوى 
التعلم . 
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ثالثا: الخلضة العلمية للطريةة المع رحة من خلال الدراسات الميدانية: 

فى إطار الفكرة العلمية لطريقة المؤلف المقترحة فقد أجريت العديد من 
الدراسات التي تناولت فة ذوى صعوبات التعلم» والمتآحرين دراسياء 
والتخلفين عقليا. ففى دراسة أجراها عبد الله (۱۹۹۲) بهدف مقارنة أداء 
مجموعة من الأطفال: المتخلفين عقلياء وذوى صعوبات التعلم» المتأخحرين 
دراسيا» وبطيئي التعلم في التصنبف الشلاثي لاختبار وكسلر لذكاء الأطفال 
المعدل ۴۸ ۷18٣-‏ فقد کشقت نتائج الدراسة عن أنه توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بين العينات الأربع في الأداء على اخحتبارات التصنيف الثلاثي كل 
على حدة لصالح ذوى صعوبات التعلم مقارنة بالمتأخرين دراسيا ولصالح 
المتأخحرين دراسيا مقارنة ببطيئي التعلم ولصالح بطيئي التعلم مقارنة بالمتخلفين 
عقليا. وهو ما يشير إلى اختلاف واضح في كفاءة العمليات النفسية الداخلية 
لدى هذه العينات» لأمر الذي يتوقع معه اختلافهم في الأداء على اختبار بندر 
جشطالت . وقد قام حرب (۱۹۹۲) بدراسة هدفت إلى معرفة الفروق بين 
الأطفال المتخلفين عقليا قابلين للتعلم من الذين تتراوح نسبة ذكائهم من 
»)۷١ - ٠٠(‏ وأعمارهم الزمنية من (۸ - »)١١‏ وأقرانهم من العاديين في 
الإدراك الحسيء كما تثلت في إدراك الأشكال» الألوان من واقع البيشة› 
والقدرة على إدراك التتابع الزمني» والتذكر. فقد كشفت نتائج الدراسة عن 
وجود قروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى )١ , ۰١ ١(‏ بين العاديين 
والمتخلفين عقليا قابلين للتعلم في متغيرات الدراسة لصالح العاديين. وقد 
توصلت دراسة أجراها صقر (۱۹۹۲) إلى أن الأطقال ذوى صعوبات التعلم 
من تلاميذ الصف الثالث والرابع يعانون من اضطراب في العمليات المعرفية 
كالانتباه والإدراك والتذكر بصورة دالة إحصائيا مقارنة بأقرانهم من العاديين. 
کما اأجری (1993 A٥٣,‏ & رهإ6) على أطفال الزولو uاااZ‏ بجنوب إفريقيا 


تتراوح أعمارهم من (1 - ۱۸) سنة بهدف تشخيص أدائهم على اختبار بندر 
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وقد توصلت الدراسة إلى أن الذكاء والمستوى التعليمى والعمر الزمني 
برتبط ارتباطا دالا إحصائیا بالآداء علی اختبار بندر جشطالت» كما توصلت 
الدراسة إلى أن هتاك ارتباطا دالا إحصائيا بين الأداء على اختبار وكسار 
للذكاء والأداء على اختبار بندر جشطالت البصري الحركى. وفى دراسة 
أجرتها رشدي (۱۹۹۹) توصلت إلى أن الأطفال الف ا واد 
قصور في المهارات البصرية واللغوية والعقلية» وبعد تطبيق برنامج لعلاج 
القصور في هذه الحوانب أظهرت نتائج الدراسة فروقا دالة إحصائية لصالح 
التطبيق البعدي. كما توصلت دراسة أجراها سلیمان (۰۲ )۲١‏ إلى أن 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم من عمر )٩۹(‏ سنوات يعانون من صعوبات 
واضحة في مهارات الإدراك البصري»ء وهو ما يشير إلى عدم وجود كقاءة 
وحساسية فى تكوين الانطباعات الحسية للمدركات البصرية» أو إلى تأخر في 
نمو هله الات الرئيسة ومهاراتها الفرعية. كما عززت نتائج هذه الدراسة 
بدراسة أخرى أجراها سليمان وإدریس )۲١٠١۲(‏ بهدف الوقوف على نمو 
مهارة التآزر البصري الحركي ووظائف المخ لدى ذوي صعوبات التعلم 
والمتأخرين دراسيا والعاديين من الذين يقعون فى مرحلتين عمريتين لدى كل 
فة تمثلتا في فشة التلامي من عمر (۸ - )١١‏ سنةء وفئة الحلاميذ من عمر 
(1۳ - ف 

وقد توصلت النتائج إلى تأخر في نو التأزر البصري الحركي» وقصور 
وظائف المخ لدى ذوى صعوبات التعلم والتأخرين دراسياء بينما لم توجد 
فروق ذات دلالة إحصائية بين ذوى صعوبات التعلم» المخأخرين دراسيا بين 
العمر الأكبر والعمر الأصغر داخل كل فة» بينما كانت هناك فروق دالة 
إحصائيا بين العاديين الأكبر عمرا والعادين الأصغر عمرا لصالح العاديين 
الأكبر عمرا في كلا المتغيرين»› وهو ما يشير النمو الطبيعي لديهم .إلا أن 
دراسة أجراها عبد الله والمهدي )۲١۰۲(‏ فقد أشارت تتائجها إلى عدم وجود 
فروق دالة إحصائيا بين الأطفال ذوي صعوبات تعلم من الذين تتراوح 
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أعمارهم من (۸) إلى )1١(‏ سنة وأقرانهم من التخلفين عقليا في التنظيم 
الإدراكى» والتحرر من تشتت الانتباه» والسرعة الإدراكية وذلك في ضوء 
الأداء على الاختبارات الفرعية لاختبار وكسلر لذكاء الأطغال» ومقياس 
الملصفوفات التتابعة لرافن. وفى دراسة أجراها عجلان (۰۲ ۲۰) على )۲٤(‏ 
تلميذا وتلميذة من تلاميذ الصف الرابع الابتدائي ذوی صعوبات تعلم 
توصلت إلى أن هؤلاء التلاميذ يعانون من قصور فى الانتباه وفرط فى النشاط 
مقارنة بأقرانهم العاديين. وهو ما يشير إلى اضطراب في E‏ 
والنواحي العصبية الحركية . 

وهنا يثار تساؤل رئيس مفاده: إذا كان التراث النفسي ونتائج بعض 
الدراسات تشير إلى بطء النمو المعرفي واضطراب الوظائف المحرفية الادراكية 
لدى ذوى صعوبات التعلم والمتأخرين دراسيا والمتخلفين عقليا. . فهل يكن 
استخدام اختبار بندر جشطالت البصري الحركي في التمييز والتشخيص الفارق 
بين هذه الفثات؟ 

وبصورة أخرى: 

- هل يستطيع اختبار بندر جشطالت البصري الحركي أن ييز بين فثات 

المشار إليها؟ 
- هل يستطيع اختبار بندر جشطالت البصري الحركي أن يمكننا من 
قياس التباعد الداخلي؟ 

ثم» أي فئات الدراسة الحالية سوف يتحقق لديها محك التسباعسد 
الداخلي؟ 

أم أن هذه الأداة لا تصلح للأغراض السابقة كلية أو جزثيا؟ 

ومن هنا تتحدد مشكلة الطريقة الحالية في التساؤل التالي : 
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هل يختلف الأطفال ذوو صعوبات التعلم والمتأخرون دراسيا والمتخلفون 
عقليا والعاديون من عمر (۹: )١١‏ سنة فى التازر البصري الحركى وتلف 
خلايا المخ والتباعد بينهماء وذلك كما يتبدى في الأداء على اخصبار بندر 
جشطالت البصري الحركي تحت شرط النسخ وشرط الذاكرة على الترتيب؟ 

وبناء على ذلك يتركز هدف الطريقة المقترحة الحالية في التعرف على 
إمكانية اسستخدام اخحتبار بندر جشطالت في ضوء المعايير الك للأداء فى 
ضوء شرطيه التجريبيين (نسخ - تذكر) على التقييم والتشخيص الفارق بين 
فعات الأطفال: المشسأخرين دراسيأء ذوى صعوبات التعلم المتخلفين عقلياء 
والعاديين» وتشخيص التباعد داخل كل فنة من خلال حساب انفروق بين 
درجات الأداء في حالة النسخ ودرجات الأداء من الذاكرة. 
رابعا: أهمية الطريةة المغترحة: 

تكمن أهمية الطرقة المقترحة الخحالية في إمكانية استخدام اختبار بندر 
جشطالت البصري الحركي في ضوء شرطيه التجريسيين (نسخ - تذكر) في 
التقييم والتشخيص الغارق بين ففات التربية الحاصة» وبخاصة التقييم 
والتشخيص الفارق بين الأطفال ذوى صعوبات التعلم وأكثر الفقات تشابها 
معهم؛ وذلك عوضا عن استخدام العديد من الاختبارات الفرعية من بطارية 
الينوى للقدرات النقس- لغوية. أو العديد من الاختبارات الفرعية المتضمنة 
في اختبار وكسار للذكاء. ومن ثم تزويد القائمين على التقييم والتشخيص في 
مجال التربية الخاصة بأداة سهلة وبسيطة في تطبيقهاء وموفرة في الجهد 
والوقت والمال. ۰ ۰ 
خامسا: مصطاحات: 

:Visual- motor coordi ai0 التآزر البصرى الحركي‎ -١ 


ينظر إلى التآرر البصري الحركي على أنه نشاط حركي موجه بتنظيم 
بصري› آي أنه تنظيم للمثيرات الحسية فى آغاط ذات دلالات مع أداء السلوك 
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الحركي (ياسين» .)۱۹۸١‏ باعتباره عملية ترتبط إلى حد كبير بسلامة الجهاز 
الضدى ا رى راطا ااا لبن افر ورت لات اطا انار 
ا الحركى بأنه درجة الاتساق والتوافق بين حركات العين ال آثناء 
غارسة الطفل النشاط بصري حركي في آن واحد مثل الرسم والكتابة. ويتحده 
إجرائيا في هذه الدراسة بالدرجة التي يحصل عليها الطفل في جودة وإتقان 
رسم أشكال اختبار بندر جشطالت البصري الحركي وهي أمامه. فالطفل الذي 
يقل لديه عدد التحريفات والتشوهات التي يجريها على الرسومات المستنسخة 
يتسم بالتازر البصري الحركي والعكس صحيح . 
۲- تلف خlıîl :Brain Injury kl‏ 

رغم أن أشعة Electro Encephalon Graph (EEG) zl! lw)‏ ھy‏ التي 
تستخدم في تشخيص تلف المخ لدى أطباء الأشعة» وذلك من خلال التغير 
الذي يطرأ على أشعة رسم المخ» والذي يتحدد بموجبه مكان ودرجة الإصابة. 
حيث إن الفرد المصاب بتلف في المخ تعطي التخيرات الإيقاعية للطاقة الكهربية 
الصاحبة للنشاط العقلى له زيادة فى نشاط أشعة يتا وبيتا (عبد القوي »› 
ر لك ف اقش ي عل ال حاار ج 
جشطالت للكشف عما إذا كان الفرد مصابا بتلف في خلايا المخ من عدمه» 
وذلك من خلال تقييم قدرة الفرد على إنتاج أشكال اختبار بندر جشطالت من 
الذاكرة (ياسينء )۱۹۸١‏ إلا أن الفرق الوحيد بين الأداتين هو أنه فى حالة 
استخدام أشعة رسام المخ يتم تحديد موضع الإصابة ودرجتهاء أما ق حالة 
استخدام اختبار بندر جشطالت فإنه يتم الكشف فقط عما إذا كان الفرد يعانى 
من تلف قي خلاديا اللخ آم لا دون تحديد لموضع الإصابة ودرجتها. E‏ 
كروكشانك إلى أن الأطفال ذوي تلف مخي هم أولئك الذين يتمتعون 
بقدرات عقلية متوسطة أو فوق المتوسط» ويعانون من خلل فى وظيفة الإدراك 
ميت بواج اطفل ما ي الاخاء لل رمات اوي بيه 
وتخزينهاء وإعادته أو التعبير عنها (السرطاوي وآخحرون» E eo‏ 
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خلايا المخ يعد إصابة تدميرية أو عطب في بعض خلايا المخ يؤثر على عملها 
في إجراء التكامل الحسي الحركي بشكل واضح› وکن ملاحظته من خلال 
الشسحريفات والتشوهات التى يجريها الطفل أثناء الاستدعاء من الذاكرة 
ارفاك اة ن اداع او 6 کی ر 
ولهتنين )۱۹٤١(‏ إلى أن الطفل الذي يعاني من تلف مخي بأنه طفل يعاني 
من قصور في المجهاز العصبي المركزي يتبدى أثره في اضطراب اللإدراك 
والسلوك الحركي» والاتساق البصري الحركي (سليمان» .)١ ٠۳‏ 

وبناء على ذلك فإن التلف اللخي في هذه الطريقة يتحدد بالدرجة 
التي يحصل عليها الطفل في جودة وإتقان رسم أشكال بندر جشطالت 
البصري الحركي من الذاكرة. فالطفل عندما يحصل على درجة منخفضة فى 
الأواد قان فلك شير إلى ةلف شيد فكلا ال الك سح 

sMild mental retardation التخلف العقلي ابيط‎ -٢ 

تمثل هذه الفئة أكثر فثات التخلف العقلى انتشارا مقارنة بفئات التخلف 
العقلى الأخرى؛ حيث تثل نسبة انتشار :اة ٥9‏ مقارنة ببقية فثات 
التخلاف العقلي الأخحرى.علما بأن مفهوم التخلف العقلي البسيط في 
التصنيف النفسي هنا يوازي مفهوم الأطفال القابلين للتعلم في التصنيف 
التربوي (عبد الحميد» ۱۹۹4)ء ومقهوم الأطفال المورون؛ أو المأفونين في 
التصنيف الطبي (القريطي»ء .)١ ٠١‏ منذ صدور تعريف الجمعية الأمريكية 
للحخلف العقلي )1۷( A AMR‏ (۱۹۹۲) وقد تغير تصنيف التخلف العقلي» 
من تصنيف يتم في ضوء مستوى العجز ليصبح تصنيف التخلف العقلي في 
ضوء مستوی الدعمء والذي ينظر إليه في ضصوء أربعة مستويات : متقطع› 
مدد و اسع < a‏ شر Intermittent, Limited, Extensive, (I[ILET)‏ 
ئ . وهو أمر أثار جدلا واسعا فيما يخص إجراءات التشخيص 
والعلاج (خليل» .)۲١٠۳‏ ولذلك مازال تصنيف التخلف العقلي يتم في 
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ضوء مستويات العجز وذلك كما هو وارد فى دليل الجمعية الأمريكية للتخلف 
العقلى .)۱۹۸٤(‏ والتأمل للتراث قى في مجال الخاف العقلي يجد أنه 
و ا ت من ان ر اف ال ما رلت شان 
الاستخدام منذ عدة عقود مضت (العزة: )۲١ ٠١١‏ » ك 
التخلف العقلى فى ضوء مستوى العجز كما نص على ذلك دليل الحمعية 
الأمريكية للعخلف العقلى )۹۸١(‏ إلى أربعة مستويات تتمثل في: تخلف 
عقلي خحفيف أو بیط متوسط: شديد» وعميق أو حاد. ومن ثم لم يعد 
هناك خحلاف على تعريف التخلف العقلي› إذ يتواتر فى التراث النفسى لهذه 
الفئة ولدى الباحشين التعريف التالي: التخلفون عقايا تخلفا عقليا بسيطا هم 
الأطفال الذين تكون نسبة ذكائهم )٠0 :۷٠١(‏ في ضوء الأداء على اختيار 
فردى للذكاء» ويتسمون بقصور واضح في الأداء والوظائف العقلية المرتبطة 
باثئين أو أكئر من مجالات السلوك الكيفى (محمد»ء ۲١٠٠١‏ القريطي»› 
۰۰۱ عبد الحمیده ۱۹۹۹٩‏ نصر› 14: العزة» .)١١٠١١‏ ب 
الأطفال التخلفين عقليا فى هذه الدراسة إجرائى بالأطفال التخلفين تخلف 
غا ف الذين تتراوح نسبة ذكائهم من -٠١(‏ ۷۰) على اختبار 
ستينفورد يينيه «الإصدار الثالث» إعداد/ لويس كامل مليكه. 
سادسا: اختبار بندر جشطالت البصري- الحركي: 

وفيما يلي نبذة عن اختبار بندر جشطالت البصري الحركي المعدل: 

وصف الاختبار: يتكون الاختبار من تسعة أشكال بسيطة» كل شكل 
مرسوم على بطاقة مقواة مقاس ۸ × ١١اسم.‏ بعد تعديل هذا الاختار 
ليستخدم في صورة كمية أصبح يستخدم منه ست بطاقات» وهي البطاقات : 
20 ۳ وتم من خلالها تقدير درجة جودة وإتقان رسم الأشكال 
المرسومة عليها نسخا أو تذكراء وذلك من خلال تقدير يتراوح من درجة إلى 
خمس درجات . 
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نميزات الاختبار: توجد العديد من الميزات لاختبار بندر جشطالت 


__ يعد أداة بسيطة» وغير مكلفة اققصاديا للانتقاء والفرز النفسى‎ -١ 
۰ . Neuropsychologicail screening العصيي‎ 

۲“ أداة حساسة sاinstrumen Sensitive‏ للتمييز بين الأفراد الذين لديهم 
تلف في ا مخ والأفراد العاديين . 

۳- أداة مناسبة للتطبيق !لجعي غا يجعلها موفرة للجهد والوقت . 


. صالحة للتطبيق على الأطفال والكبار كااالة‎ -٤ 


-٥‏ أداة تتسم بالصدق والثبات في قياس النمو البصري الحركي رةا6) 
Ann, 1994 )‏ &. 

نبذة تاريخية عن التحول من الأداء الإكلينيكي إلى الأداء الكمي على 
الاختبار: ٠‏ 

وضعت الأشكال الأولية لهذا الاختبار مj‏ ëزJı Wertheimer‏ 
(۱۹۲۳)ء وذلك بهدف إظهار مبادئ نظرية الحشطالت التعلقة بالإدراكف ثم 
تبنت لوربا بندر (۱۹۳۸) هذه الأشكال كاخحتار لقياس الإدراك البصري 
الحركى معتمدة فى هذا الأمر على فلسفة نفسية مفادها: « إن إدراك الأشكال 
2 إنتاجها إغا يتحدد فى ضوء البادئ البيوlلgجaة Biological principles‏ 
للفعل الحسي - E‏ غط النمو Pattern growth‏ مستوى النضج 
(Fuller Pathological stateر_غll ãةي_—zغرkا allkl, «Maturation level‏ 
.&۷ance,1995(‏ كما أن النتائج النهائية للأداء على الاختبار يعتمد على كيفية 
او دل رك كط التي كه ا اللهرفن 
(ملیکه» ۱۹۸۳). وبعد» فقد توصلت لوریتا بتدر (۳۸ ۱۹) إلى أن هذا 
الاخحتار صالح لقياس النمو والنضح qi Maturation and Development‏ 
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الأداء البصري الحركي في الفترة من )٤(‏ سنوات إلى )١١(‏ سنة ۲ع ااں۴u)‏ 
(.&V ance‏ 1995 . وبعد سنة (۱۹7۹۰) أصبح هذا الاختبار واسع الاستخدام 
في المجال التعليمي» حيث استخدم اسلوب تقدير الأداء الكمي في تقييم 
الاستعداد. أو التهيؤ للمدرسةء والقراءة» وتشخيص مشكلات التنبؤ بالتحصيل 
الدراسي» وكذلك تحديد الأفراد الذين في حاجة إلى علاج نفسي»ء ودراسة 
حالات التخلف العقلي (1975 ,zاiممهK).‏ وظل هذا الاختبار يستخدم في 
مجال التشخيص الإأكلينيكى الإسقاطى للكثير من الأمراض النفسية» حيث 
قامت لوریتا بندر ( ۷۰ باستخدام هذا الاختبار في صورته اللإكلينيكية 
وبأشکاله التسعة في تشخيص صعوبات التعلم (1970 ,امل« 8). وفى إطار 
التحول من تقييم الأداء على اخحتبار بندر جشطالت كيفا إلى كميا يشير 
(Fuller & Vance‏ )1995 إلى أن فر تيمر Wertheimer‏ (14۲۳() قد قد استیخدم 
أسلوب E‏ الآداء بصورة كمية ووافقت عليه لوریتا بندر )1۹٤٩١(‏ إلا أن 
أسلوب تقييم الأداء إكلينيكيا ظل هو الأسلوب الشائع في الاستخدام. علماً 
أنه قد قام فریمان )۱۹٦۲(‏ وکما یشیر یاسین )۱۹۸7١(‏ باستخدام أسلوب 
التقدير الكمي لتقييم النضج في التأدية البصرية الحركية وإصابات المخ» وذلك 
من خلال التقدير المحدرج لمحودة نسخ الأشكال التسعة من الذاكرة» حيث 
يتراوح التقدير من )١( :)١(‏ درجات. وفى سنة Koppitz pla )۱۹۷٥١(‏ 
بمحاولة إضفاء بعض التقديرات الكمية للأداء على الاختبارء» وذلك بهدف 
تشخيص بعض الحالات المرضية» وبعض حالات صعوبات التعلم» بعد أن 
حدد )۳١(‏ معيارا للانحرافات تتمثل في عدم الحودة والإتقان في نسخ وتذكر 
الأشكالء والتشوهات الضاغطة Stressing distortions‏ « واٹتدوير «Rotation‏ 
والتكامل» والاستمرار فى النشاط دون توقف )1975 (Preservation, Koppitz,‏ 
وقد کان من آهم الانتقادات التي وجهتها لوريتا بندر إلى طريقة ا¡ KPP‏ في 
التقييم» هو آنه تقییم مبسط تبسیطا مخلاء وآنه في حاجة كبيرة إلى الضبط . 
ومن ثم فقد أثیر جدل کبیر حول جدوی استخدام اخحتبار بندر 
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جشطالت في صورته الإكلينيكية في التقييم والتشخيص الفارق للحالات 
المرضية وبخاصصة صعوبات التعلم ( 1995 ,عة ۷& إعاا۴u)‏ . إلا أن محاولة 
تقييم الأداء كميا وتشخيص االات المرضية التي تتفق مع أسلوب الدراسة 
الحالية هي ما قام به ( 1972 )[ansky & Dehirsch,‏ عندما استخدم (7( 
بطاقات من البطاقات التسع › وهی البطاقات: ۸ » ٤£) ۲ › ١‏ .1 ۸۰ 
ثم اتخذ الأسلوب الكمي لتقسيم الأداء وفيه يتم تقييم أداء المفحوصين 
بتقديرات متدرجة بحسب جودة نسخ الأشكالء هذه التقديرات تتراوح من 
)٠(‏ إلى )١(‏ درجات بحسب درجة إتقان المغحوص للرسم . 
خبات الاختبار: 

قسام جانسکي ودهریش (1972 ,hاDehirsc& )[ansky‏ بحساب ثبیات 
الاحتبار على عينة قوامها )۹٤٤(‏ طفلا تتراوح أعمارهم من )٤(‏ سنوات 
وستة أشهر إلى (۸) سنوات وخمسة أشهرء بعد تقييم الأداء كمياء 
وباستخدام معامل ارتباط بیرسون» وجد آنه یساوی (۸4, ۰). 

وقد قام فولر وفائس ( 1995 «٥e,‏ ے۷& rءااا۴)‏ بحساب معامل تبات 
بطاقات الاختبار الست بعد تقييم الأداء كمياء وذلك بعد تطبيقه على عينة 
من رياض الأطفال والمرحلة الابتدائية» من خلال ثلاثة مقدرين لتقييم الأداءء 
وقد توصلا إلى أن معامل ثبات البطاقات يتراوح من )١ ,۷٤(‏ إلى 
,۸٤(‏ ۰)» وقد کان معامل ثبات الاخحتبار ککل (۹۸, ۰)ء کما آنه لا توجد 
فروق دالة إحصائيا بين تقديرات المقدرين الثلاثة» وهو ما يشير إلى موضوعية 
التقدير الكمي للأداء على الاخحتبار. وقد قام سليمان وإدریس )۲١٠۲(‏ 
بحساب ثبات الاختبار باستخدام معادلة «ألفا- كرونباخ» على عينة قوامها 
)۳١ ١(‏ تلميذا وتلميذة» يقعون في مرحلتين عمريتين» المرحلة العمرية الأولى 
قوامها )٠٠١(‏ تلميذا وتلميذة» تتراوح أعمارهم من (۷) سنوات و (۷) أشهر 
إلى )١١(‏ سنة وشهرء وقد بلغ معامل الثبات في حالة النسخ (۷, )٠١‏ وفى 


حالة التذكر (۷, .)٠‏ أما المرحلة العمرية الشانية فقد كان قوامها )٠١٠١(‏ 
تلميذا وتلميذة» تتراوح أعمارهم من )١١(‏ سنة و(١)‏ أشهر إلى )١١(‏ سنة و 
(۸) أشهر› وقد بلغ معامل الثبات في حالة النسخ (۷۲, )٠‏ وفى حالة التذكر 
(۹, ٠)ء‏ وقد كان معامل الثبات للعينتين ككل في حالة النسخ )١,۷١(‏ 
وفى حالة التذكر »)٠ ,۷٤(‏ وقد تم حساب النسبة الحرجة لكل عينة على 
حدة» وقد وجد آنها ٤,۷٥۵‏ و۸۹, ۳ للعيتتين على الترتيب» وهو ما يشير 
إلى أن الاختبار قادر على التمييز بين المرتفعين والمنخفضين فى المات التي 
يقيسها الاختبار. (أضف دراسة مركز الأمير سلمان). ۰ 

وفي دراسة حديثة أجراها العمري واخرون (۰۸ ۲۰) تم حساب معامل 
الارتباط بين ثلاثة مقدرين لأداء عينة قوامها )۲٠١(‏ طفلا يقعون فى الصفوف 
الدراسية من الرابع حتى السادس» بواقع )٤١(‏ طفلا لكل ا رای 
وقد تراوحت معاملات الارتباط من )١ , ٦۳(‏ إلى (١۷,٠)ء‏ وقد كانت 
جمیعها دالة عند مستوی (۰۱ , ۰)ء کما کانت معاملات ثبات الاختبار فى 
حالة النسخ (۸۲, E‏ ا ا 
٠(‏ ,64)ء )۷٤, ٠(‏ للصفوف الرابع والخامس والسادس في كل حالة على 
الترتيب »وجميعها معاملات ثبات دالة إحصائيا عند مستوى »)٠١ , 0٠١(‏ وهو 
ما يشير إلى معاملات ثبات مرتفعة. 

و إطار الصدق التلازمي للاختبار قام برانیجان وبرونر & 41712 )B‏ 
Brunner, 1993(‏ بحساب معام الارتباط بين التقديرين الكمى والكيفى› 
ED‏ ا ا ر کی د رر ت 
1e0‏ وذلك بعد تقییم أداء ۷١‏ طفلا من الصف الأول الابتدائي» ۸٤‏ 
طقلا من الصف الثاني الابتدائي على ست بطاقات فقط » وقد توصلا إلى : 

معامل ارتباط دال إحصائيا بين التقدير الكمي والكيفي› وأن معامل 
ارتباط التققدير الكيفى باختبار القدرة العقلية العامة المشار إليه كان أكبر منه 
مقارنة بالتقدير الكمي . ) 
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سابعا: إجراءات بحث الطريقة المقترحة: 


سارت إجراءات بحث الطريقة المقترحة على النحو التالي : 
)١(‏ انتقاء الأطفال المحخلفين عقليا: تم اختيار الأطفال المتخلفين عقليا 
من مؤسسة التربية الفكرية بالإسماعيلية في ضوء ما يلي : 
(أ) أن يتراوح ذكاؤهم من 14: ٥١‏ نقطة في ضوء الأداء عل اختبار 
ستينفورد بينيه» الإصدار الثالث»› إعداد/ لويس ملیکه (1۱۹۹۳)؛ 
وذلك كما هو مسجل ملفات هؤلاء الأطفال . 
(ب) أن يعانوا من انخفاض السلوك التكيفى في ضوء الأداء على 
مةباس السلوك التکیفی» إعداد/ فاروق صادق (۱۹۷۸). 
وفى ضوء هذين المحكين فقد تم اختيار عينة نهائية ٠.‏ امه (۳۲) تتراوح 
أعمارهم من (۹) سنوات إلى )١١(‏ سنةء تتراوح نسبة ذكائهم من )٦۹(‏ إلى 
)٥١(‏ نقطة . 
(۲) انتقاء التلاميذ الخأخرين دراسيا: فقد تم اختيار الأطفال الذين 
يتسمون بانخفاض الأداء في جميع المواد الدراسية (عدا المواد اليدوية والمهنية 
والفنية كالتربية الرياضيةء والتربية الفنية» والتربية الموسيقية. . . .) عن 
المتوسط العام لسقوف المواد الدراسية لأي سبب من الأسباب سواء كانت 
داخلية أو خارجية (عدا الذكاء). وقد بلغ حجم عينة المتخلفين دراسيا في 
ضوء متقدم )٥۲(‏ تلميذا وتلميذة» تتراوح أعمارهم من (۸ سنوات واا 
٠ ES‏ سنوات وه أشهر). بعد ذلك تم قياس ذكاء هؤلاء الأطفال 
باستخدام اخحتبار ستینفورد بینیه الذکاء إعداد / لویس کامل ملیکه (۱۹۹۸) 
وذلك لاختيار ذوى الذكاء المتوسط وفوق المتوسط .وقد تم اخحتيار الذين 
تراوحت نسبة. ذكائهم من (۸۷): (۱۰۸)» وفى ضوء هذا الإجراء فقد تم 
استبعاد (۷) تلامیذ» (۳) لم يكملوا الأداء على الاختبار» و(٤)‏ حصلوا على 
درجات أقل من التوسط . ليصبح حجم العينة النهائية )٤٥(‏ تلميذا وتلميذة»› 
(۲۸ ذکور» ۱۷ إناث). 
YY‏ 
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(۳) انتقاء الأطقال ذوی صعوبات التعلم : لانتقاء الأطفال ذوی صعوبات 
التعلم فقد سارت الإجراءات فی هذا الجانب کما یلی : 


آً- تم تطبيق اختبار الذكاء المصور إعداد أحمد زکی صالح (۱۹۷۸): 
وذلك لانه اختبار جمعي؛ ويوفر الجهد والمالء وما زال يستخدم في العديد 
من الدراسات النفضسية»ء كما أنه مناسب لعينة الدراسة الحاليةء وذلك بهدف 
تقليل الجحهد والوقت للاخحتيار النهائي للأطفال ذوى ذكاء متوسط وفوق 
المتوسط باستخدام اختبار ستينفورد بينيه «الإصدار الرابع « إعداد/ لويس 
کامل ملیکه (۱۹۹۸) والذي يحتاج في تطبيقه إلى جهد ووقت كبير. وقد 
تكونت العينة الأولية التي تم تطبيق الاختبار عليها )١ ١ ٤(‏ تلميذا وتلميذةء 
وقد تم اختيار التلاميذ الذين حصلوا على نسبة ذكاء تتراوح من )۹٠(‏ إلى 
)١۲١(‏ على اختبار الذكاء اللصور إعداد/ أحمد زکي صالح› کإاجراء مسحي 
سريع. وقد تم استبعاد )١١١(‏ تلميذا وتلميذة لم يستكملوا الأداء على 
الاخحتبار»ء أو حصلوا على نسبة ذكاء أقل من (-۹) نقطة ب - محك 
الاستبعاد: تم فحص جميع الأطفال وذلك لاستبعاد الأطفال الذين يتغيبون 
عن الدراسة مرة أو أكثر في الأسبوع»› والتلاميذ الذين ينحدرون من أسر 
فقيرة» والتلاميذ الذين يعانون من إعاقات سمعية أو بصرية أو بدنيةء أو 
الذين يتسمون بنماذج سلوكية شاذة أو عدوانية داخل الفصل . وقد تم تقييم 
هذه الحوانب من خلال : فحص ملفات الأطفالء سؤال إدارة المدرسةء رائد 
الفصل الإخحصائي الاجتماعي مسثول شئون الطلاب. كما تم استبعاد 
الأطمال الذين يعانون من ضعف في السمع والإبصار أو يعانون من اعتلال 
في الصحة العامة. وقد تم ذلك .من خلال: التأكد من الاستماع للصوت 
العادي ورؤية الكتابة دون مشاكل من على بعد (7) أمتارء وقد تم التعاون في 
هذا السياق مع المشرفة الصحية المقيمة (إن وجدت). علما بأنه لم يتم 
الالتجاء إلى استبيانات الحالة الأسرية والاجتماعية والاقتصادية وذلك تحاشا 
للمرغوبية الاجتماعية وإمكانية عدم الجحدية والدقة في آداء الأطفال. وقد تم 
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في ضوء هذا اللحك استبعاد )4٦(‏ تلميذا وتلميذة ليصبح حجم العينة (۸7) 
E‏ وتلميذة ج- محك تغير الأداء عبر الزمن: نظرا لأن أعمار عينة 
الدراسة تتراوح لتشمل ثلاثة صفوف دراسيةء وأن ذلك يشكل صعوبة بالغة 
E‏ وكسلر للذكاء أو بطارية الينوى لقياس التباعد الداخحلي» فقد 
م الالتجاء إلى الأخذ في الاعتبار التباعد بين المواد ذات الطبيعة المختلفة» 
e‏ عبر الزمن كمحكات شائعة وتقثل خصائص ميزة للأطفال 
ذوي صعوبات العلم. فالطفل ذو الصعوبة في اللغة العربية هو الطفل الذي 
يتغير أداؤه في اللغة العربية من شهر إلى شهر بواقع )٠١ -١(‏ درجات› 
وينخفض أداؤه عن النصف في اختبار نصف السنةء على أن یکون تقدیره في 
الحساب على مدار الأشهر E‏ اللغة العربية بجا لا يقل 
)٥(‏ درجات» وأن یکون ا و ف ا وفى وضوء هذا 
الملحك فقد تم استیعاد (۲۸) تلميذا وتلميذة ليصبح حجم العينة النهائية )٥۸(‏ 
تلميذا وتلميذة. بعد ذلك تم قياس ذكاء هؤلاء الأطفال باستخدام اختبار 
ستينفورد بيتيه «الإأصدار الرابع» إعداد/ لويس كامل مليكه. وقي ضوء هذا 
اللإجراء فقد تم استبعاد )۱١(‏ تلميذ وتلميذة )١١(‏ منهم حصلوا على تقدير 
منخفض» و (۵) منهم لم يكملوا التياس» ليصبح حجم العينة الهائية )٤۲(‏ 
تلميذا وتلمیذة (۲۸) ذکورا (۱١‏ إنائاء تتراوج أعمارهم من (۹) سنوات 
إلى )٠١(‏ ستوات و(١۱)‏ وشهرا يقعون فى ثلاث مدارس ابتدائية بإدارة كقر 
NS‏ 
(4) انتقاء الأطفال العاديين: العاديون فى مادة اللغة العربية في هذه 
الدراسة هم الذين حصلوا على /٦۰‏ ا و 
على ألا يكون قد رسب آي تلميذ منهم في آي مادة من المواد التي يتم 
دراستها. وقد بلغ عدد أقراد العينة النهائية )٠٥١(‏ تلميذا وتلميذة» (۲۲ ذكوراء 
٤‏ إناثا)» تتراوح أعمارهم من (۹) إلى .)١١(‏ 
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(۵) المجانسة بين عينات الدراسة في الذكاء والعمر الزمني : 

أ- مجانسة عينات الدراسة في الذكاء: قبل أن تتم المجانسة بين عينة 
النهائية للأطفال الحأخرين دراسيا والأطفال ذوى صعوبات التعلم 
والأطفال المتخلفين عقليا والأطفال العاديين في نسبة الذكاءء فقد تم 
بحث اعتدالية درجات الذكاء باستخدام اتر Kruskal! &Wallis‏ 
1 وقد تبين عدم اعتدالية الأداء حيث اتضح أن معامل الالتواء 
)٠ ,۷۸(‏ حط المعياري له (1۷, .)٠‏ ومعامل التفلطح ٠,۷(‏ - ) 
والخطا المعياري له ,٤۳(‏ ٠)ء‏ وهى نسب تشير إلى التواء الأداءء 
وكذا تفلطح المنحنى» الأمر الذي يحتم علميا استخدام أحد أساليب 
اللإحصاء اللابارامترى» ومن ثم فقد تم استخدام اختباري مان- 
ویتتی Mann-Whiney‏ لب حث القروق فی نسب الذکاء بین عینات 
الدراسة الأربع» وقد اتضح عدم E‏ ذات دلالة إحصائية 
بين نسب ذكاء الأطقال ذوى صعوبات التعلمء والأطفال العاديين › 
والأطفال التأحرين دراسياء بينما توجد فروق ذات دلالة إحصائية 
بين نسب ذکاء آي عينة من العينات السابقة ونسب ذكاء الأطفال 
المحخلفين عقليا. توجد البيانات التفصيلية للأداء لدى المؤلف . 

ب- مجانسة عينات الدراسة في العمر الزمني : بداية قام الباحث ببحث 
اعتدالية التوزيع للأعمار الزمنية لعينات الدراسة الأربع» وقد اتضح 
التواء وتدبب المنحنى أيضاء الأمر الذي جعل الباحث يلجا إلى 
استخدام اخحتبار الوسيط للبحث عن الفروق بين عينات الدراسة في 
العمر الزمني؛ حيث أشارت نتائج التحليل إلى أن قيمة كا" لدرجات 
حرية (۳) هي : ۱ ٤‏ ۳,۲ ۹ ؛ لصعوبات التعلم» 
والمتأخرين دراسياء والعاديين» والمتخلفين عقليا على الترتيب» وهي 
قیم أشارت إلى آنه لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين وا 
الدراسة الأربع في العمر الزمني . 
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-٦‏ بعد ذلك تم تطبيق اختبار بندر جشطالت بطربقة النسخ» ثم تطبيق ذات 
الاختبار بطريقة الذاكرة» بفاصل زمني )۲١(‏ يوما. 

۷- تم تقدیر أداء كل تلميذ وتلميذة في ضوء المعايير الكمية للاختبار 
(نسخ - ذاكرة) من قبل ثلاثة» وهم : الباحث واتنين من الزملاء؛ حيث كان 
يتم تقييم أداء كل طفل بصورة مستقلة عن الأخحرى على كل شكل» ثم يتم 
أحذ متوسط تقديرات المحكمين الثلاثة على كل شكل . 

۸- تم رصد النتائج ثم معالجتها إحصائياء ثم الخروج بالتتائج 
وتفسيرها. 
ثامنا, الأسالء ب الإحصائية: 

تم استخدام الحتبار «ت لعينتين غير مرتبطتين لاختبار صحة الفروض 
الاننى عشر الأولى» واختبار «ت» لعيتتين مرتبطتين وذلك لاختبار صحة 
الفروض من الثالٹ عشر إلى السادس عشر (السید» .)۱۹۷۹٩‏ 
ناسعا: نتائج بحث الطريقة المخترحة وتفسيرها: 

-١‏ التنائج الخاصة بفروض التمييز الفارق بين فثات الدراسة: 

نتائج الفرض الأول: ينص هذا الفرض على: 

توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين الأطفال ذوي صعوبات التعلم 
والأطفال المتأخرين دراسيا في التآزر البصري الحركي لصالح الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم. 

ومن خلال حساب المتوسطات والانحرافات المعيارية فيما يخص الفئتين 
اتضح أن متوسط أداء عينة الأطفال ذوي صعوبات التعلم (1۹) درجةء 
بانحراف معیاري (۸ ٠)۲,‏ ومتوسط أداء الأطفال التآخحرين دراسيا ٤(‏ ,١١)ء‏ 
بانحراف معياري (۲,۹)» وقيمة «ت» تساوي »)٤,١(‏ ومستوى الدلالة 
.)٠,۰١(‏ 
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صح من البيانات أعلاه أن الأطفال ذري صعوبات التعلم أفضل من الأطفال 
E‏ دراسيا في التازر البصري الحركي . 

نائج الفرض الشاني: ينص هذا الفرض على: توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بين الأطفال ذوي صعوبات التعلم والأطفال التأخرين دراسيا في 
تلف خلایا المخ لصالح الأطقال ذوي صعوبات التعلم . 

ومن خلال حساب المتوسطات والانحرافات المعيارية فيما يخص الفئتين 
اتضح أن متوسط أداء عينة الأطفال ذوي صعوبات التعلم )١۷(‏ درجة» 
بانحراف معياري ٦(‏ , ۲)ء ومتوسط أداء الأطفال المتأخحرين دراسيا »)١۳, ٥(‏ 
بانحراف معياري ٤(‏ ,۲)» وقيمة «ت» تساوي »)٦,۹(‏ ومستوى الدلالة 
.)٠,۰(١(‏ 

ويتضح من البيانات أعلاه أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم أفضل من 
الأطفال المتأخرين دراسيا في تلف خلايا المخ؛ أي أن حجم ودرجة التلف في 
خلایا المح أقل لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم عا لدى الأطفال المتأخحرين 
دراسيا. كما أن هذه النتيجة تشير إلى أن الأطفال التآخرين يعانون من 
الاضطراب النفسى بالإضافة لما تقدم؛ حيث كان متوسط الأداء أقل من 
)٥6(‏ وهي ا القطع التي تثل السواء التقسي والانفعالي على هذا 
الاختبار» وفي ضوء المعابير المرفقة مع الصورة الكمية للاختبار والمأخوذة من 
أحد مستشفيات الطب النفسي في القاهرة. 

تتائج الفرض الشالث: ينص هذا الفرض على: توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بين الأطفال ذوي صعوبات التعلم والأطفال الحخلفين عقليا في التآزر 
البصري الحركي لصالح الأطفال ذوي صعوبات التعلم. 

ومن خلال حساب المتوسطات والانحرافات المعيارية فيما يخص الفئتين 
اتضح أن متوسط أداء عينة الأطفال ذوي صعوبات التعلم (1۹) درجة 
بانحراف معياري (۸, ٠)۲‏ ومتوسط أداء الأطفال المتخلفين عقفلا »)٩, ٤(‏ 
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بانحراف معياري »)١,۲(‏ وقيمة «تا تساوي (۱۸,۳)» ومستوى الدلالة 
.)٠,۰١(‏ 

ويتضح من البيانات أعلاه أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم أفضل من 
الأطفال المتخلفين عقليا في التآزر البصري الحركي؛ أي أن حجم ودرجة 
الاضطراب الانفعالي أقل لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم مما لدى الأطفال 
التخلفين عقليا. كما أن هذه التتيجة تشير إلى أن الأطقال المتخلفين عقليا 
يعانون من الاضطراب النفسى بالإضافة لا تقدم؛ حيث كان متوسط الأداء 
أقل من )٥۰۱٤(‏ وهي درجة القطع التي عثل السواء النفسي والانفعالي على 
هذا الاختبار» وفي ضوء المعاير المرفقة مع الصورة الكمية للاختبار والمأخحوذة 
من أحد مستشفيات الطب النفسي في القاهرة. 

نائج الفرض الرابع: ينص هذا الفرض على: توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بين الأطفال ذوي صعوبات التعلم والأطفال المتخلفين عقليا في تلف 
خلايا المح لصالح الأطفال ذوي صعوبات التعلم . 

وصن خلال حاب المتوسطات والانحرافات العيارية فيما يخص الفتتين 
اتضح أن مستوسط أداء عينة الأطقال ذوي صعوبات التعلم )١۷(‏ درجة» 
بانحراف مسعياري ٤(‏ , ۲)»ومتوسط أداء الأطفال المتخلفين عقلا (١,۷)ء‏ 
بانحراف معياري (۲)» وقيمة «ت تساوي (۱۸,۷)» ومستوي الدلالة 
.)٠,۰١(‏ 

ويتضح من البيانات أعلاء أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم أفضل من 
الأطفال التخلفين عقليا في تلف خلايا ا مخ ؛ أي أن حجم ودرجة التلف في 
خلايا المح اقل لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم ما لدى الأطفال الحخلفين 
عقليا. كما أن هذه النتيجة تشير إلى أن الأطفال المتخلفين عقليا يعانون من 
الاضطراب النتفسى بالإضافة لا تقدم؛ حيث كان متوسط الأداء أقل من 
)٥۰۱٤(‏ وهي e‏ القطع التي تمل السواء النفسي والانفعالي على هذا 
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الاختبار» وفي ضوء المعايير المرفقة مع الصورة الكمية للاختبار والمأخوذة من 
أحد مستشفيات الطب النفسي في القاهرة. 

نائج الفرض الخامس: ينص هذا الفرض على: توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بين الأطفال ذوي صعوبات التعلم والأطفال العاديين في التارر 
البصري الحركي لصالح الأطفال العاديين . 

ومن خلال حساب المتوسطات والانحرافات المعيارية فيما يخص الفئتين 
اتضح أن متوسط أداء عينة الأطفال ذوي صعوبات التعلم (1۹) درجةء 
بانحراف معیاري (۸, ۲)ء ومتوسط أداء الأطفال العادیین (۷, ۲۰)ء بانحراف 
معياري ٤(‏ ,۳)» وقيمة ١ت١‏ تساوي »)۲,١(‏ ومستوى الدلالة .)١, ٠0۵(‏ 

ويتضح من البيانات أعلاه أن الأطفال العاديين أفضل من الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم في التآزر البصري الحركي؛ أي أن درجة وحدة الاضطرابات 
النفسية أقل لدى الأطفال العاديين مما لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم. كما 
أن هذه التنيجة تشسير إلى أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم لا يعانون من 
الاضطراب النفسى ؛ حيث كان متوسط الأداء أكبر من )٥۰1٤(‏ وهى درجة 
القطع التي تمشل السواء النفسي والانضعالي على هذا الاتضتار» و 2 
المعايبر المرفقة مع الصورة الكمية للاختبار والمأخوذة من أحد مستشفيات الطب 
النفسي في القاهرة. 

الفرض السادس: ينص هذا الفرض على: توجد فروق ذات دلالة إحصائية 
بين الأطفال ذوي صعوبات التعلم والأطفال العاديين في تلف خلايا المخ 
لصالح الطفال العادين . 

ومن خلال حساب المتوسطات والانحرافات المعيارية فيما يخص الفئترن 
اتضح أن متوسط أداء عينة الأطفال ذوي صعوبات التعلم (1۷) درجةء 
بانحراف معياري ٦(‏ ,۲)» ومتوسط أداء الأطقال العادیین ٥(‏ ,۱۹)ء بانحراف 
فعيارئ ( ,)> وقيمة تا تساوي (۸, ٠)8‏ ومستوئ الدلالة (6-. ر “). 
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ويتضح من البيانات أعلاه أن الأطفال العاديين أفضل من الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم في تلف خلايا المخ؛ أي أن حجم ودرجة وحدة التلف في 
خلايا أقل لدى الأطفال العاديين عا لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم . كما 
أن هذه النتيجة تشير إلى أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم لا يعانون من 
اللاضطراب النفسى؛ حيث كان متوسط الأداء أكبر من )0۰٠٤(‏ وهي درجة 
القطع التي ثل السواء النفسي والانفعالي على هذا الاختبار. 

نائج الفرض السابع: ينص هذا الفرض على: توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بين الأطفال المتأخرين دراسيا وال"طفال الخلفين عقليا في التازر 
البصري الحركي لصالح الأطفال المتأآخرين دراسيا. 

ومن خلال حساب المتوسطات والانحرافات المعيارية فيما يخص الفئتين 
اتضح أن متوسط أداء عينة الأطفال المتأخحسرين دراسيا )١١, ٤(‏ درجة 
بانحراف معياري (۲,۹)» ومتوسط أداء الأطفال المتخلفين عملا ٤(‏ ,4)» 
بانحراف معياري »)١, ٤(‏ وقيمة «ت١‏ تساوي »)١١, ٤(‏ ومستوى الدلالة 
.)٠,۰١(‏ 

ويتضح من البيانات أعلاه أن الأطفال التأخحرين دراسيا أفضل من 
الأطفال المتخلفين عقليا في التآزر البصري الحركي؛ أي أن حجم ودرجة 
وحدة الاضطراب النفسى أقل لدى الأطفال المتأخحرين دراسيا ما لدى الأطفال 
المتخلفين عقليا. كما أن هذه النتيجة تشير إلى أن الأطفال المتأخحرين دراسيا 
والأطفال المتخلفين عقليا يعانون من الاضطراب النفسى؛ حيث كان متوسط 
الأداء أقل من )٥٠16(‏ وهي درجة القطع التي تمثل السواء التفسي والانفعالي 
على هذا الاختبار» وفي ضوء المعايير المرفقة مع الصورة الكمية للاختبار 
والمأخوذة من أحد مستشفيات الطب النفي في القاهرة. 

نائج الفرض الثامن: ينص هذا الفرض على: توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بين الأطفال المتأخرين دراسيا والأطغال المتخلفين عقليا في تلف خلايا 
المخ لصالح الأطفال المتأخرين دراسيا. 
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ومن خلال حساب المتوسطات والانحرافات المعيارية فيما يخص الفئتين 
اتضح أن متوسط أداء عينة الأطفال المتأخرين دراسيا )٥,١۳(‏ درجة» 
بانحراف معياري »)٤.۲(‏ ومتوسط أداء الأطفال المتخلفين عقليا »)١,۷(‏ 
بانحراف معياري (١,؟)»‏ وقيمة «ت» تساوي (1۲ »)١,‏ ومستوى الدلالة 
(۰,). 

ويتضح من البيانات أعلاه أن الأطفال المتأخرين دراسيا أفضل من 
الأطفال المتخلفين عقليا في تلف خلايا المخ؛ أي أن حجم ودرجة وحدة 
التلف فى خلايا أقل لدى الأطفال المتأآخحرين دراسيا عا لدى الأطفال المتخلفين 
SELA ENO E EN a UE‏ 
المتخلفين عقليا يعاتون من الاضطراب النفسي؛ حيث كان متوسط الأداء أقل 
من )٥١١٤(‏ وهي درجة القطع التي تثل السواء النفسي والانفعالي على هذا 
الاخحتبار » وفي ضوء العايير المرفقة مع الصورة الكمية للاختبار والمأخوذة من 
أحد مستشفيات الطب النفسي في القاهرة. 

نائج الفرض التاسع: ينص هذا الفرض على: توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بين الأطفال المحأخرين دراسيا والأطفال العاديين في الآزر البصري 
الح ركي لصالح الأطفال العاديين. 

ومن خلال حساب التوسطات والانحرافات المعيارية فيما يخص الفئتن 
اتضح أن متوسط أداء عينة الأطفال التأخحرين دراسيا )١١, ٤(‏ درجة 
بانحراف معیاري ٩(‏ , ۲)» ومتوسط أداء الأطقال العاديين (۷, »)١‏ بانحراف 
معياري ٤(‏ , ۳)» وقيمة ات٠‏ تساوي (1,۸)» ومستوى الدلالة .)٠, ١١(‏ 

ويتضح من البيانات أعلاه أن الأطفال العاديين أفضل من الأطفال 
المتأخحرين دراسيا في التازر البصري الحركي؛ أي أن حجم ودرجة وحدة 
الاضطرابات النفسية لدى العاديين أقل عا لدى الأطفال المتأخرين دراسيا. كما 
أن هذه النشيجة تشير إلى أن الأطفال المتأخرين دراسيا لا يعانون من 
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الاضطراب النفسى؛ حيث كان متوسط الأداء أكبرمن )9۰1٤(‏ وهي درجه 
القطع التي تثل الا النفسي والانفعالي على هذا الاختبار ۰ 

نتائج الفرض العاشر: ينص هذا الفغرض على: توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بين الأطفال المتأخرين دراسيا والأطفال العاديين في تلف خلايا المح 
لصالح الأطفال العاديين. 

ومن حلال حساب المتوسطات والانحرافات المعيارية فيما يخص الفئتين 
اتضح أن متوسط أداء عينة الأطفال التأخحرين دراسيا )١١,١(‏ درجة؛ 
بانحراف معياري ٤(‏ ,۲). ومتوسط أداء الأطفال العادیین (۵ ,۱۹)ء بانحراف 
معياري »)۲,١(‏ وقيمة «تا تسأاوي »)١٠,٠١٠١(‏ ومستوى الدلالة 
.)٠,۰١(‏ 

ويتضح من البيانات أعلاه أن الأطفال العاديين أقضل من الأطفال 
المتأخحرين دراسيا في تلف خلايا المخ؛ أي أن حجم ودرجة وحدة التلف في 
خلايا العاديين أقل نما لدى الأطفال العاديين . 

نتائج الفرض الحادي عشر: ينص هذا الفرض على: توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بين الأطفال المتخلفين عقليا والأطفال العاديين فى التآزر البصري الح ر كي 
لصالح الأطقال العاديين. ۰ ٠‏ 

ومن خلال حساب المتوسطات والانحرافات المعيارية فيما يخص الفئتين 
اتضح أن متوسط أداء عينة الأطفال المت خلفين عقليا )٩, ٤(‏ درجة» بانحراف 
معياري ٤(‏ ,۳)ء ومتوسط أداء الأطفال العاديين (۷, ١۲)ء‏ بانحراف معياري 
٤(‏ .۸)» وقيمة ات» تساوي »)۳.٠١(‏ ومستوى الدلالة .)٠, ٠ ١(‏ 

ويتضح من البيانات أعلاه أن الأطفال العاديين أفضل من الأطفال 
الخلفين عقليا في التآزر البصري الحركي؛ أي أن حجم ودرجة وحدة 
الاضطرابات النفسية لدى العاديين أقل غا لدى الأطفال المتخلفين عقلبا۔ كما 
أن هذه النتيجة تشير إلى أن الأطفال المتخلفين عقليا يعانون من الاضط اب 
الس : 
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تتائج الفرض الثاني عشر: ينص هذا الفرض على: توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بين الأطفال الحخلقين عقليا والأطفال العاديين في تلف خلايا المح 
لصالح الأطفال العاديين. 

ومن خلال حساب المتوسطات والانحرافات المعيارية فيما يخص الفئتين 
اتضح أن متوسط أداء عينة الأطقال المحخلفين عقليا )۷,١(‏ درجة»ء بانحراف 
معياري ٤(‏ ,۲)» ومتوسط أداء الأطفال العاديين ٥(‏ ,۱۹). بانحراف معياري 
٥(‏ , ۳)» وقيمة «ت» تساوي (۷.1۷)» ومستوى الدلالة .)٠, ١١(‏ 

ويتضح من البيانات أعلاه أن الأطفال العاديين أفضل من الأطفال 
المتخلفين عقليا في التآزر البصري الحركي؛ أي أن حجم ودرجة وحدة 
الاضطرابات النفسية لدى العاديبن أقل عا لدى الأطفال المتخلفين عقليا. 

۲- النتائج الخاصة بفروض تشخيص التباعد الداخلي: 

نتائج الفرض الثالث عشر: ينص هذا الفغرض على: توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بين التآزر البصري الحركي وتلف خلايا المخ لدى الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم لصالح التازر البصري الح ركي. 

ومن خلال قراءة المتوسط والانحراف المعياري لأداء كل فثة يتضح أنه 
توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى )٠ , ٠ ١(‏ لذوي صعوبات التعلم 
بين متوسط درجات التازر البصري الحركي ومتوسط درجات تلف خلایا المخ 
لصالح متوسط درجات التازر البصري الحركي» حيث كانت قيمة م ف» مج 
ح۲ ف» و«ت» هي على الترتيب: ۱۰۱٣,۵ ٣‏ ۲,۷۸ وهي دالة عند 
مستوی ا ۰ ,۰ 

نتائج الفرض الرابع عشر: ينص هذا الفرض على: توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بين التآزر البصري الحركي وتلف خلايا ا مخ لدى الأطفال المتأخضرين 
دراسيا لصالح التازر البصري الحركي. 
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ومن خلال قراءة المسوسط والانحراف المعياري لأداء كل فئة يتضح أنه 
توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى )٠١ , ٠ ١1(‏ لدى الأطفال المتآخرين 
دراسيا بين متوسط درجات التازر البصري الجحركي ومتوسط درجات تلف 
خلايا المخ لصالح متوسط درجات التازر البصري الحركي؛ حيث كانت قيمة 
م ف» مج ح۲ ف» و«ت» هي على الترتیب: ۲,۹ ۰۸۹۲,۷ ٤, ٠١‏ وهي 
دالة عند مستوى ۰ ٠,‏ . 

نتائج الفرض الخامس عشر: ينص هذا الفرض على: توجد فروق ذات 
دلالة إحصائية بين التآزر البصري الح ر كي وتلف خلايا ا مخ لدى الأطفال المتخلفين 
عقليا لصالح التآزر البصري الح ر كي. 

ومن خلال قراءة المتوسط والانحراف المعياري لأداء كل فئة يتضح أنه 
توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى )١ ,٠١(‏ لدى الأطفال المتخلفين 
عقليا بين متوسط درجات التآزر البصري الحركي ومتوسط درجات تلف خلايا 
المخ لصالح متوسط درجات التآزر البصري الحركي؛ حيث كانت قيمة م ف» 
مج ح۲ ف وآت» هي على الترتیب: ۳,۲ ٤٥1,۵‏ ۰۳ ,۳ وهي دالة 
عند مستوی‌ ,ا ۰ و 

نتائج الفرض السادس عشر: ينص هذا الفرض على: توجد فروق ذات 
دلالة إحصائية بين التآزر البصري الح ر كي وتلف خلايا ا مخ لدى الأطفال العاديين 
لصالح التآزر البصري ال حر كي. 

ومن خلال قراءة المتوسط والانحراف المعياري لأداء كل فثة يتضح أنه 
لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية لدى الأطفال العاديين بين متوسط درجات 
التآزر البصري الحركي ومتوسط درجات تلف خلايا المخ لصالح متوسط 
درجات التازر البصري الحرکي ؛ حيث كانت قيمة م ف» مج ح۲ ف وتا 
هي على الترتيب: ۲ ۰,٤١ ۹۷٩,۸‏ وهي غير دالة. 
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عاشرا: تفسیرالنانج: 
بمطالعة نتائج الفروض الاثنى عشر الأولىء وهي الفروض الخاصة 
بالفروق بين العينات الأربع للدراسة في التازر البصري الحركي وتلف خلايا 
المخ يتضح أنه يمكن تلخيصها في هذا 
الشكل الخطي: 
الأطفال العادیون ى الأطقال ذوو صعوبات التعلم > الأطفال 
المتأخحرون دراسيا س الأطفال التخلفون عقليا. 


بمطالعة نتائج الفروض: الجخامس» التاسع» الجحادي عشر»ء وهي 
الفروض الخاصة بالمقارنة بين العاديين وفئات الدراسة الأخرى كل على حدة 
في التآزر البصري الحركي يتضح أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند 
مستوی )١ , ۰١(‏ بين متوسط درجات أداء الأطفال العاديين بكل من متوسط 
درجات أداء الأطفال ذوى صعوبات التعلم» ومتوسط درجات أداء الأطفال 
المتأحرين دراسياء ومتوسط درجات أداء الأطفال المحخلفين عقلياء على 
الترتيب» في جودة نسخ أشكال اختبار بندر جشطالت وذلك لصالح الأطفال 
العاديين. ويمكن تفسير هذه النتائج إجمالا في ضوء التأخر في نو العمليات 
المعرفية (اللإحساس » الانتباهء اللإدراك الذاكرة والتفكير) حيث يشير التراث 
النفسي ا لخاص بالفثات الثلاث إلى أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم وكذلك 
الأطفال المتأخرين دراسيا والأطفال المتخلفين عقليا يعانون من تأخر في نمو 
هذه العمليات الأمر الذي يجعلهم يستدخلون الخبرات التعليمية وكذا الوقائم 
والخبرات والأّحداث والمخططات الحسية المدركة بصريا بصورة غير صحيحة› 
بينما الأطفال العاديين فلا يعانون في الغالب الأعم من تأخر في غو هذه 
العمليات. ولعل ذلك يتأكد من خلال دراسة أجراها سليمان وإدريس 
)۲١ ٠۲(‏ بحثا فيها طبيعة نو اللإدراك لدى الأطفال العاديين والأطفال ذوى 
صعوبات التعلم والأطفال المتآخرين دراسياء وذلك من خلال المقارنة بين 
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مرحلتين عمريتين داخل كل فئة» وقد أيدت نتائج هذه الدراسة صدق هذا 
التفسير؛ إذ ثبت أن الفثات العمرية الأكبر لم يكن أداؤها فى عمليات اللإدراك 
الفرعية وكذا عملية الإدراك ككل أكبر منها مقارنة الات اة الأصغرء 
بينما فى حالة الأطغفال العاديين فقد كان الأمر مختلفا حيث أظهر الأطفال 
الاكبر فروقا ذات دلالة إحصائية في كفاءة العمليات والمهارات الفرعية 
للإدراك البصري وكذا في كفاءة عملية الإدراك البصري ككل . 
أما فيما يخص تفسير هذه النتيجة فيما يخص الأطفال العاديين فى 
١‏ قابل الأطفال الخخلفين عقليا فإن التراث النفسى الخاص بالأطفال اف 
عقليا يشير با لا يدع مجالا لشك إلى هؤلاء الالال جارد ن ار ف ر 
العديد من العمليات الداخلية لديهم وذلك بجا فيها العمليات النفسية. كما 
كن تفسير هذه النتيجة في ضبء الخلل الوظيفي للعديد من العمليات العقلية 
والنفسية لدى فة الأطفال ذوي صعوبات التعلم وكذلك الأطفال الخأخرين 
دراسياء ولعل ما يؤكد ذلك في مجال صعوبات التعلم وهو ما تتضمنه 
تعريفات صعوات التعلم وبخاصة تعريفي الهيئة الاستشارية الوطنية للأطفال 
المعاقين التابع لمكتب التسربية الأمريكي والصادرين على المستوى الفيدرالي 
.)1۹٦۸(‏ (1۹۷۷) لعبارة «الإأطفال ذوى صعوبات التعلم» هم أولئك 
الأطفال الذين يعانون من اضطراب في واحدة أو أكثر من العمليات النفسية 
الأساسية. . . «أما فيما يخص الأطفال المتآخرين دراسيا فإن من أحد 
خحصائصهم التي يشار إليها في التراث النفسي هو أنهم يعانون من خلل 
وظيفي في العمليات المعرفة» وهو الأمر الذي يرتبط به عدم القدرة على 
استدخحال الخبرات المعرفية بصورة صحيحةء إذ عادة ما يتم استدخال هذه 
ا لخبرات المعرفية بصورة مشوهة. 
كما يكن تفسير هذه النتيجة أيضا- أي وجود فروق بين الأطفال 
العاديين والأطفال ذوي صعوبات التعلم وكذا الأطفال المتأخسرين دراسيا في 
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التآزر البصري الحركى- فى ضوء الآثار السلبية لمعايشة حبرات الفشل؛ إذ 
عادة ما يعاني الأطغال ڈو صعوبات التعلم والأطفال المأخرين دراسيا من 
أثار سلبية كثيرة نتيجة لعدم قدرتهم على مسايرة زملائهم في التحصيل 
الدراسي» أو لحدم قدرتهم على محقيق مستوى تعلم مناسب يتناسب وما 
ببتلكونه من إمكانيات عقلية. حيث تتمشل هذه الآثار السلبية فى معايشة 
رات فیا ا وط ی مره وای وی اا عل کرای 
الان وى مع ات اكك ركان امال الارن جراا نتيا وكزلك 
تازرهم البصري الحركي ولك تابنا علي العلاقة الدينامية بين العمليات 
المعرفية والحوانب الانفعالية. 

وعطالعة نتائج الفروص: السادس» العاشر»ء والحاني عشر»ء وهي 
الفروض الغاصة بالمقارنة بين العاد..ن وبقية فثات البحث. كل على حدة» فى 
تلف خلایا المخ . يتضح أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين ا 
درجات أداء الأطفال العاديين بكل من متوسط درجات أداء الأطمال ذوى 
صعوبات التعلم» ومتوسط درجات أداء الأطفال المتأخرين دراسياء ومتوسط 
درجات أداء ال“طفال المتخلفين عقليا في جودة وإتقان رسم أشكال اختبار بندر 
جشطالت من الذاكرة عند مستوى )١ , ٠١(‏ وذلك لصالح الأطفال العاديين. 
وهذه النتائج يمكن تفسيرها في ضوء عدد الأسباب المرضية الداخلية لدى هذه 
الفئات حيث يفيد التراث النفضسي أن هذه الفثات آنها تختلف في کم أو عدد 
الأسباب المرضية العضوية الداخلية التي يكن أن تكمن خلف قصور أدائهم 
في العمليات المحرفية وما يرتبط بها. 

فالأطفال العاديون قلما يشير التراث النفسي إلى آنهم يعانون من أسباب 
عضلوية مرضية بينما مثلا في حالة الأطفال ذوى صعوبات التعلم فتشير 
العديد من تعريفات صعوبات التسعلم إلى أنه من المحتمل أن ترجع صعوبات 
تعلمهم إلى خلل وظيفي في الجهاز العصبي المركزي أو إلى خلل في عمليات 
الكيمياء الحيوية أو إلى تلف في خلايا المخ» وذلك كما تم عرضه في مقدمة 
ومشكلة هذه الدراسة. 
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أما فيما يخص فة الأطقال المتأخحرين دراسيا فهناك أيضا العديد من 
الأسباب العضوية المرضية؛ وهو ما يؤثر بالطبع في حدة الاضطراب في 
وظائف العمليات المعرفية لديهم وبخاصة في كفاءة الاساق الحسية في الذاكرة 
وتآزر العين واليد أثناء رسمهم لهذه الأنساق الحسية لأشكال الاختبار من 
الذاكرة» كما أن مثل هذه الأسباب تؤثر طبقا لشدتها وحدتها في كمية 
التحريفات والتشوهات عند تذكرهم للأشكال» هذا بالإضافة إلى تأثير 
العوامل الانفعالية السالبة الناتجة عن خبرات الفشل التي تم ذكرها سابقا. 
ومثل هذا التفاعل لا يمكن عزل تأثيره عن التأثيرات السلبية للجوانب العضوية 
المرضية وذلك اتساقا مع الطبيعة الدينامية التكاملية للشخصية. 

أما فيما يخص تفسير هذه النتيجة فى جانب الأطفال العاديين والأطفال 
اقفن عقا اة اترات الى بضر إلى أن ك يالاات العضرة 
المرضية لدى الأطفال المتخلفين عقليا تعد أكبر مقارنة ببقية الفثات» فعادة ما 
يشار إلى أن الأسباب المرضية العضوية لدى هؤلاء الأطفال كثيرة وحادة. فهم 
مثلا قد يعانون من تجمع مائي في الدماغ يمثل ضغطا على خلايا المخ ويؤدى 
إلى تلف في بعض خلايا المخ أحياناء هذا فضلا عن وجود تلف في خلايا 
المخ من الأساس» إلى جانب حدة الخلل في الجسهاز العصبي المركزي› 
وأسباب أخرى عضوية كثيرة وحادة (القريطى»› .)۲٠١٠١٠١‏ 

كما تشير نتائج الفروض: الأول» والشالث إلى أنه توجد فروق ذات 
دلالة إحصائية عند مستوى )١ , 0٠ ١(‏ بين متوسط درجات أداء الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم مقارنة بمتوسط درجات أداء الأطفال المأخرين دراسياء 
ومتوسط درجات أداء الأطفال الحخلفين عقلياء كل على حدةء لصالح 
متسوسط درجات أداء الأطفال ذوى صعوبات التعلم في كل من جودة نسخ 
أشكال اختبار بندر جشطالت وهى نتائج يمكن تفسيرها في ضوء مجموعة من 
العوامل منها الأسباب الداخلية والخارجية المسببة لخبرات الفشل التعليمي أو 


عدم تحقيق المستوى المناسب في التحصيل الدراسي» وكذلك في ضوء حدة 
خبرات الفشل والآثار النفسية التي يمكن أن تنتج عن ذلك. فمن ناحية وجود 
فروق ذات دلالة إحصائية بين الأطفال ذوى صعوبات التعلم والأطفال 
المتأخحرين دراسيا في جودة وإتقان نسخ أشكال اختبار بندر جشطالت» أظهر 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم أداء يتسم بالحودة والإتقان مقارنة بالأطفال 
المهآخرين دراسياء فإن ذلك من الممكن أن يكون راجعا إلى أن الأطقال 
الممآخرين دراسيا يرجع تأخرهم الدراسي إلى عدد من العوامل الداخلية 
كالأضطرابات الانفعالية أو إلى العوامل البيئية والأسرية ونقص الفرصة للتعلم 
أو الحسرمان الاقتصادي كحالة الفقر المدقع وهی عومل لا تکمن خلف 
صعوبات التعلم؛ ولهذا فإنه من المحتمل أن يكون قد تضافر أكثر من عامل 
من هذه العوامل لتشكل ضغطا انفعاليا ونفسيا يرتد أثره السالب على اتساق 
وتآزر الجهاز العصبي لديهم» هذا بالإضافة إلى إمكانية تضافر هذه الأسباب 
مع الأسباب العضوية المرضية الداخلية والتي تعد من الأسباب المشتركة لدى 
الأطفال المتأخحرين دراسيا والأطفال ذوي صعوبات التعلم . 

كما يكن تفسير هذه النتيجة فى ضوء الفروق فى حدة خبرات الفشل 
التى يعانى منها الأطفال المحأخرين 8 والأطفال e‏ صعوبات التعلم 
حت من الروت ف ذا الملجال أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم ليس 
بالضرورة آن يكون الانخفاض فى التحصيل الأكادعي عاما فى كل المواد 
الدراسية. إذ الثابت من EE‏ هؤلاء الأطفال أت ق E‏ مستوی 
مناسب تحصيليا في بعض الواد الدراسية بينما ينخفض أداؤهم في مواد أخرى 
وهو ما يشير إلى أنهم ليسوا على طول الخط يشعرون بالفشل الأكاديي أو في 
التحصيل»› هذا فضلا عن أن المواد التي يعانون من صعوبة فيها ليس معناه 
الرسوب تحصيليا من زاوية المحوسط في التحصيل؛ وإغا معنى أن الطفل يعاني 
من صعوبة تعلم في مادة ما هو آنه لا يستطيع أن يحقق المستوى المتوقع في 


ضوء ما يتلكه من إمكانيات شخصية وعقلية» أي يوجد فرق بين تحصيله 
الفعلي وتحصله المتوقع وهى خاصة لا تفيد الرسوب في التحصيل › وهو ما 
يفيد بوجود بعض العززات الإيجابية إلى حد ما أو بعبارة أخرى أن شدة 
التأثيرات السالبة لن تكون بنفس المستوى لدى الأطفال المتآخرين دراسيا 
والذين يتسمون بانخفاض أدائهم الأكاديعي وفي التحصيل في كل المواد 
الدراسية وأن مستوى تحصيلهم فيها اقل من المتوسط في التحصيل؛ الأمر 
الذي يجعلهم يشعرون باثار انفعالية ونفسية سالبة أكثر شدة وحدة من 
الأطفال ذوي صعوبات التعلم» مما يشكل ضغطا نفسيا وانفعاليا سالبا أكثر غا 
يكون لدى الطفال ذوى صعوبات التعلمء وبالتالي يظهر أثره السالب في 
اتساق وكفاءة العمليات المحرفية وكذا الجهاز العصبى المركزي. أما فيما ييخص 
تفسير هذه النتيجة في جانب الأطفال الي عدن فن الأمن غكن. تعره 
في ضوء اضطرا بات العمليات المعرفية وخلل الجهاز العصبي المركزي والتي 
تفوق في شدتها وحدتها ما هو موجود لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم 
وكذلك الأطفال المتأخرين دراسيا. 

وبعطالعة تتائج الفرضين: الثاني والرابع يتضح أنه توجد فروق ذات 
دلالة إحصائية عند مستوى )١ , ٠١(‏ بين متوسط درجات أداء الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم مقارنة بمتوسط درجات أداء الأطفال المحأخرين دراسياء 
ومتوسط درجات أداء الأطفال الحخلفين عقليا كل على حدة لصالح متوسط 
درجات أداء الأطقال ذوى صعوبات التعلم في جودة رسم أشکال اختبار بندر 
جشطالت من الذاكرة. وهى نتيجة تشير إلى أن أداء الأطفال ذوى صعوبات 
التعلم في جودة رسم وإتقان الأشكال من الذاكرة أكبرء وأن كمية التحريفات 
والتشوهات غير المطلوبة فى هذه الأشكال كان اقل غا لدى الأطفال التأخرين 
داعا الى الي ا ب ا ادى الان اهن غ وه 
ما يكن تفسيره في ضوء الفروق في حدة الخلل الوظيفي في الجهاز العصبي 
المركزي:وكذلك في ضوء كمية وشدة تلف خلايا المخ بمعنى انه من المحتمل 
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أن تكون شدة الخلل الوظيفي وكمية وشدة تلف خلايا المخ لدى الأطفال 
التخلفين عقليا آكير منها لدى الأطفال التأخحرين دراسيا ولدى هذه الفئة 
الأخيرة أكبر مما لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم . 

وبمطالعة نتائج الفرضين السابع والثامن اتضح أنه توجد فروق ذات 
دلالة إحصائية عند مستوى )١ , ٠١(‏ بين متوسط درجات أداء الأطفال 
المتأخرين دراسيا ومتوسط درجات أداء الأطفال الحخلفين عقليا فى كل من 
جود ی اکال ار ر ا و دلق ی ره ر هد 
الأشكال من الذاكرة لصالح الأطفال التأخرين دراسياء وهى نتيجة تشير على 
أن أداء الأطفال المحأخرين دراسيا كما يتمثل في جودة إتقان رسم أشکال 
اللاختبار من الذاكرة كان أفضل مقارنة بالأطفال المتخلفين عقلياء كما أن هذه 
النتيجة تشير أيضا إلى أن عدد التحصريفات والتشوهات السلبية أو غير المطلوية 
لدى الأطفال المتأخرين دراسيا كان أقل بصورة دالة إحصائيا وهى نتيجة عكن 
تفسيرها أيضا في الفروق بين الفنتين في شدة الخلل الوظيفي في الجهاز 
العصبي المركزي وكمية وشدة التلف في خلايا ا مخ وهو ما يشير إلى احتمال 
أن يكون الأطفال المتخلفون عفليا لديهم خلل كبير في وظائف الجهاز العصبي 
المركزي وكذا من احتمال أن يكون ليهم كمية أكثر وشدة أكبر في تلف خلايا 
الخ ؛ أي أن حجم وشدة الخلل في الجهاز العصبي المركزي وتلف خلايا المخ 
أکر الد 

وفيما يخص نتائج الفروض : الثالث عشرء الرابع عشرء الخامس 
عشر» والسادس عشر. وهي الفروض الخاصة بالبحث عن التباعد بين 
درجات الأداء نسخاء والتى ا لقياس التآزر البصري الحركى ودرجات 
الأداء تذكراء والتي E‏ لقياس الأثر الناتج عن تلف لای اللخ لدى 
الأطفال: ذوي صعوبات التعلم» المتآخحرين دراسياء الخلفين عقلياء 
والعاديين» فقد كشفت نائج الدراسة عن تحقق الفروض: الثالث عشر› 
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الرابع عشرء والخامس عشر. وعن عدم تحقق الفرض السادس عشرء حيث 
أظهرت نتائج الدراسة عن وجود فروق دالة إحصاتيا بين متوسط درجات 
الأداء في نسخ أشكال اخحتبار بندر جشطالت الستة ومتوسط درجات رسمها 
من الذاكرة لدى كل من عينات الأطفال: ذوي صعوبات التعلم» المتأخرين 
دراسياء والمتأخحرين عقليا. بينما لم تكشف الدراسة عن وجود فروق ذات 
دلالة إحصائية لدى الأطفال العاديين في هذا المحانب ٠‏ وهي نائج يكن 
تفسيرها في ضوء حجم الأثر الناتج عن تأثير العوامل العضوية الداخلية في 
مقابل حجم الأثر الناتح عن تأثير العوامل الانفعالية والتفاعل بينهم» حيث 
في حالة الأطفال ذوي صعوبات التعلم وكذلك الأطفال المتآخحرين دراسيا 
والمتخلفين عقليا يبدو وجود تأثير شديد لوجود خلل في الجهاز العصبي 
المركزي وكذلك تلف في خلايا ال امطاب ف لات الكيمياء ا 
من شأنه أن يؤثر على السيالات الكهربية المتدفقة في عضلات الجحسم» والذي 
يؤثر بدوره سلبا على كقاءة عمل الذاكرة وكذلك فى كغفاءة ومرونة هذه 
العضلات الأمر الذي صاحبه تأثير شديد في کفاءة و وإتقان رسم هذه 
الأشكال بالإضافة إلى التأثِر السلبى فى استيعاب المخططات الحسية 
الإدراكية؛ كما تتمثل في الأشكال التي كان يتعامل معها. بینمالم یکن 
للاضطرابات الانفعالية» والتي يفترض أنها تكمن خلف جودة الأداء في نسخ 
اللخططات الحسية كما تتمثل في الأشكال التي كانت تعرض أمامه نفس التأثير 
السلبي للعوامل العضوية التي تم ذكرها آنفا. حيث يتضاءل الأثر السلبي لهذه 
العوامل في مقابل العوامل العضوية التي يفترض أنها تكمن خلف الأداء من 
الذاكرة. ٠ ٠‏ 

كما بمكن آيضا تفسير هذه النتيجة بالإأضافة إلى ما تقدم في ضوء كفاءة 
الذاكرة وشدة الحمل المتمثل عليهاء حيث أثرت العوامل العمضوية المذكورة 
سابقا سلبا في كفاءة الذاكرةء كما أن الأداء المتمثل في استعادة الأشكال من 
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الذاكرة وإعادة إنتاجها رسما يتم والأشكال ليست أمام الطفل» وهو ما ثل 
عبئا على الذاكرة لديهم بينما في حالة الأداء نسخا؛ لهذا فإن حجم تأثير 
العوامل الانفعالية سلبا على الذاكرة يكون أقل مقارنة بحجم تأثير العوامل 
العضوية المرضية عليها لدى هؤلاء الأطفال» كما أنه فى حالة الأداء نسخا 
تكون الأشكال أمام الطفل وهو ما لا يشكل حملا على الذاكرة لديهم» ومن 
ثم يکن تفسير عدم تا الازز البصري الحركي سلبا لديهم فجاءت درجاتهم 
مرنتفحة في هذا المجانب مقارنة بأدائهم في حالة نسخ هذه الأشكال من 
الذاكرة. بينما في حالة الأطفال العاديين وكما يشير الفرض السادس عشر لم 
يكن لا للعوامل العضوية ولا للعوامل الانفعالية ذات التأثير السالب كما فى 
حالات الأطفال ذوي الاحتياجات الخاصة المتضمنة فى هذه الدراسة. کا 
ا ای ی ای ا ارش ار ا 
العوامل الانفعالية على أداء هؤلاء الأطقالء حيث لم يشر التراث النفسي إلى 
أن فثة الأطفال العاديين يعانون من عيوب عضوية أو اضطرابات انفعالية يمكن 
أن تشير إلى إمكانية وجود تلف في خلايا المخ لديهم إلى الحد الذي يكن أن 
يؤثر على أدائهم» أو آنهم يعانون من اضطرابات انفعالية يكن لها أن تؤثر 
على التازر البصري الحركي لديهم. 
حادي عشر: العيوب العلمية في بجث الطريةة المقترحة من المؤلف: 

-١‏ كثرة عدد القروض. وكان من الأفضل استخدام الفروض المركبة. 

- الإسراف في استخدام اختبار «تاء وكان من الأفضل استخدام 
تحليل التباين المتعددء ثم استخدام شيفيه أو أي أسلوب مناسب لعرفة وجهة 
الفروق . ۰ 

-٣‏ عدم استخدام المؤلف أي أسلوب لاختبار صدق الطريقة المقترحة 
من خلال استخدام مقياس وكسلر لذكاء الأطفال- المعدل. 
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أدوان وا جراءان 
قداس محا السترعار 


مقدمة 

أولا. اختبام بند, جنتتطالت البصري. الحرگي 

ثاذيا. مقياس خصائص الأطفال ذوي صعوبات التعلم 

ثالثا: مكوخات مقياس استبعاد الأطغال ذوي المقنكلان 
الصحية والأسرية الحرمان الثقافي والحرمان 
التعليمي والأفتصادية 


مشلیمے: 
محك الاستبعاد أحد آهم محکات تعرف وانتقاء ذوي صعوبات التعلم . 


وهذا المحاك يشير إلى المؤشرات التي في ضوئها يتم استبعاد الطفل من 
أن يكون ضمن عينة ذوي صعوبات التعلم . 

ويعد هذا المحك أحد المحكات الفارقة بمجال صعوبات التعلم عن 
امجالات الأخحرى التي نتشابه معه في خاصية أو أكثر . 

ففي جال أمراض التعلمء وأدبيات الصعوبة ليس كل من ينخفض 
تحصيله الدراسي› أو لا يستطيع مسايرة أنداده وأقرانه في التحصيل الدراسي 
في مهارة أكادييةء أو مادة دراسيه أو أكثر يعاني من صعوبة تعلم . 

فالأطفال ذوو صعوبات التعلم لا يستطيعون إنجاز أداء أكادعى فى 
EAE A E e OAS SL e‏ 
نهم يعانون من تباعد بين تحصيلهم الفعلي وتحصيلهم التوقع» كما أنهم 
يعانون من تباعد داخحلى؛ أي يعانون من انحراف أو تباعد فى العمليات 
الداخلية بحسب ما يشار ف الكتر من أديات الجال: اک فى المقابل 
اشترطت التعريفات الدولية الا مدا التاعد ت من الأسباب الآتية: 
الاضطرابات الانفعالية » أو اللإإعاقة البدنيةء أو الإعاقة الحسية»› أو نقص 
الفرصة للتعلمء أو الحرمان الثقافي» أو العيوب الاققصادية» أو المشكلات 
الاقتصادية» أو انخفاض نسبة الذكاء عن المتوسط وذلك كما ذكرنا فى هذا 
الات ۰ 

معنى ذلك آنك لكى تنتقى عينة من الأطفال ذوي صعوبات التعلم 
غلك ان تمد ل من يغای مى متكا شن الكت الا من وكك: 
وهذا ما سوف نعرض له فيما هو أت موضحين من ملاك ذهنناء وواقع 
خبرتتا طبيعة كل مكون من مكونات هذا الملحك. والمشكلات التي ترتبط بكل 


مکون لکنا حاولا ألا نزعج القارئ ببعض الأرقام وبخاصة ما يتعلق 
بالإعاقة السمعية والبصرية رغم سهولة رصد ما يرتبط بذلك. 

إنه رصد علمي متحرر من ربق الشكلية وصداع الأرقامء فإلى ما نوهنا 
عنه. 
آولا- اختباربندر جشطالت البصري- الحركي :Visua1-M o0۲ 6eta! 1e5)‏ 

اخحتبار بندر جشطالت البصري - الحرکي أحد أهم الاختارات التي 
تستخدم لاستبعاد الأطفال الذين يعانون من اضطرابات انفعالية من أن يكونوا 
من ذوي صعوبات التعلم. وهذا الاستعاد مبني على ما ورد في التراث 
المتواتر والمبت» كما تجد ذلك منصوصا عليه في آخر أربع جمل في تعريف 
الهيئة الاستشارية والوطنية للأطفال المعاقين التابعة لمكتب التربية الأمريكى› 
والصادر بالقانون٤‏ ۹- ۲ في (۷۷ ) والقوانين اللاحقة. 

ويثبت الواقع العملي لاستقصاء الدراسات الأجنبية التي أجراها المؤلف 
٠١ Q4 CY. YE E.)‏ شيوع استخدام هذا الاختبار في 
استبعاد الأطفال المضطربين انفعاليا من أن يكونوا من ذوي صعوبات التعلم . 
ومشل هذا التحليل لا داعى لإعادته لأنه صدر في مؤلف سابق لنا بعنوان 
«صعوبات التعلم والإدراك البصري تشخيص وعلاج» وإعادة مثل ذلك هنا 
يعد تكرارا يوصم المؤلف بأوصاف غير حميدة. 

على أية حال» هذا الاختبار أحد أهم الاختبارات في هذا المجالء وإن 
كان هناك اختبارات وإجراءات بديلة للاختبار» وذلك كما يحدث من خلال 
تقييم من الإكلينيكيين وأطباء الأعصاب لتقرير ما إذا كان الطفل يعاني من 
اضطرابات انفعالية أم لا. 

وللمزيد عن هذا الاختبار راجع طريقة المؤلف في تقدير التباعد داخلي 
الواردة في هذا الكتاب . 
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ثاذيا- مقياس خصانص الأطفال ذوي صعوبات التعلم: 

المنهح الآخحر والذي يكاد يتفق والمنهج الطبي هو منهج الأعراض 
المتعددةء وهو منهح يعتمد على فكرة تجميع للعديد من الخصائص في مجال 
بعينه في حزمة محددةءثم حزم أخرى من الخصائص في المجالات الأخرى 
Symptom Custer Method‏ ليعتبرها فى النهاية الخصائص التى لو أظهرها 
الطفل أو أظهر غالبيتها فإنه يكون من الأطفال ذوي صعوبات التعلم. 

إن هذا المنهج يفترض أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم يختلفون نوعيا 
وكميا عن الأطفال العاديين فى التحصيل» ومن هنا فإن الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم يظهرون و من الأعراض التي لا يظهرها الأطفال 
العاديون في التحصيل» وبناء على ذلك فقد ذهبوا في تعريفهم للأطفال ذوي 
صعوبات التعلم على أنهم: أولئك الأطقال الذين يظهرون انعكاسية في كتابة 
الحروف» والاستمرار في التشاط دون توقف› ويظهرون صعوبة فى 
الاتجاهية» كأن لا يعرفوا ينهم من يسارهم مثلاء ولا يتعرفوا على الشكل 
العام للكلمة إدراكا راداuطةءه۷‏ ۸۲عا؟» وسهولة إصابتهم بالإحباط 
وهكذاء وأن واحدة من أهم قوائم هذه الخصائص التي تتضمن الأعراض 
والخصائص السلوكية للأطفال ذوي صعوبات التعلم» وهي الحصائص التي 
تم الوصول إليها اعتمادا على مراجعات عديدة للكتابات التي أوردها: 
«Valle, 1967 «Blom, 1964 & Jones - Johnson & Myklebust, (1972)‏ 
(Johnson, 1981) .Mykاlebust,‎ 1968 Stuart, 1693‏ کن أن تحدد الأٴطقال 
الذين ينتمون إلى مجتمع صعوبات التعلم . 

وفيما يلى هذه الأعراض والخصائص السلوكية التى يشير إليها هذا 
المنهج كما شرف القأئمة الموسعة للخصائص التي ترتبط NS‏ التعلم . 

أ- القائمة الموسعةللخصائص التي ترتبط بصعوبات التعلم: 

تتضمن مثل هذه القائمة العديد من الخصائص التي ترتبط بصعوبات 

التعلم في مجموعة من المهارات والنماذج السلوكية التي يتسم الأطفال ذوو 
rr‏ 
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صعوبات التعلم بالقصور فيها وذلك في عدد من المجالات العرفية والانفعالية 
والأكادعية والتي تعد أكثر التصاقا أو ارتباطا بذوي صعوبات التعلم» وهذه 
الخصائص تقع في : 
آ- القراءة اiلشفطهية :Oral Reading‏ 
-١‏ الخلط في التعرف على الحروف والمقاطع والتعرف على الكلمة. 
- انعكاسية الحروف والرموز. 
۳- افتقاد مكان الكلمة بسهولة . 
-٤‏ الخلط بين الكلمات المتشابهة لقظا و/ أو شكليا. 
-٥‏ أخطاء كثيرة في المحذف. والإأضافةء والاستبدالء والتشويهء 
واختلال مواضع الحروف أثناء القراءة. 
-٦‏ ضعف مهارات التعرف على الكلمة ومعرفة الصويتيات الصغرى 
(الفونيمات). 
۷- قصور الطلاقة في القراءة. 
۸- صعوبة قراءة الكلمات المنفردة. 
-٩‏ قصور الوصول إلى معنى الكلمات والجمل رغم قراءتها بصورة 
صحيحة . 
ب- مهارات القراءة اıلصalةة Silent Reading Skills‏ 
-١‏ يفتقد مكان الكلمات في الصفحة بسهولة. 
-٣‏ يشير إلى الكلمات أثناء القراءة. 
۳- يحرك رأسه للأمام وللخلف أثناء القراءة . 
“٤‏ حركات عينيه غير متسقة وتشبيتها يكون بطريقة صعبة وغير مألوفة . 
-٥‏ يحرك شفتاه أو يهمس أثناء القراءة دون أن يتطق . 
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ج- مهارات الإدراك البصري :Visual Perception SkilÎs‏ 
-١‏ قصور الذاكرة البصرية. 
~٣‏ ضعف القدرة على الع البصري. 
۳- صعوبة التآزر البصري - الحركي . 
-٤‏ صعوبة تمييز الشكل- الأرضية. 
-٥‏ ضعف التمميز الببصري سواء كان ذلك يتعلق بالشكلء أو الحجم» 
أو اللون. أو العمق . 
“٦‏ ضعف ثبات الشكل إدراكيا. 
د- مهارات الإدراك السمعي ‘Auditory Perception Skills‏ 
-١‏ قصور الذاكرة السمعية. 
- الاستمرار في نطق الأصوات الأولى التي يسمعها. 
-٣‏ صعوبة التتبع السمعي . 
-٤‏ صعوبة القدرة على التكامل البصري- السمعي . 
-٥۵‏ ضعف التمييز السمعي . 
-٦‏ ضعف القدرة على الاستماع. 
ھ۔- المھارات الحرگية ı:Motor Skiils‏ 
-١‏ قصور حساسية اللمس . 
-١‏ قصور التمييز اللمسي . 
-٣‏ قصور الحاسة الحركية العضلية . 
-٤‏ قصور الإحساس العضلي بالموضع . 
ه- ضعف قدرات الكتابة اليدوية. 
-٦‏ صعوبة نسخ أو إعادة إنتاج الأشكال البصرية. 
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:Speech and Language Skills ةغlliو و- مهارات الكاام‎ 

-١‏ نو غير منتظم للكلام. 

۲- نمو بطيء للکلام . 

۳- قصور التطى وشيوع اللجلجة . 

. ضعف الكفاءة اللفظية والتعبير عن النفس‎ -٤ 

. عدم القدرة على توليف الأصوات وتركيبها با يؤدي معنى‎ -٥ 
:Spatial A bilities ةaنkا ز- القدرات‎ 

-١‏ ضعف تحديد موضع الشيء في الفراغ. 

-٣‏ ضعف التمكن من العلاقات الكانية بين الأشياء (فوق - تحت› 

خحلف - أمام) . 

۳- ضعف التوجه المكاني (يين - شمال الجسم). 
ح- السلوك الاجتماعي والانطضعانئي :Social and Emotional Behavior‏ 

. ارتفاع مستوى الإحباط‎ ~١ 

۲- ضعف العلاقات بالأشخاص . 

۳- سهل الاستثارة انفعاليا. 

-٤‏ ضعف الدافعية. 

-٥‏ یسهل تثبیط عزيته» 

رکه عام 

۷- ضعف مفهوم الذات . 

. Depressed he -A 

۹- ضعف مستوى الطاقة . 

. يبدو عليه عرض الفشل‎ - ٠ 

. لا يستقر هادٿا في مکانه‎ -١ 
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ط- السلوك البدني والحركي :Physical and motor Behavior‏ 
-١‏ ضعف الاتزان. 
-٣‏ ضعف الحافظة على وضع الجسم . 
-٣‏ ضعف في تناس الحركات الكبيرة. 
-٤‏ ضعف التناسى الجر كي الدقيق والكتابة اليدوية. 
-٥‏ التردد والارتباك. 
-٦‏ ضعف الرشاقة . 
۷- الكتابة المراوية . 
۸- النشاط الزائد. 
۹- ارتباك الجانبية (اليمين/ اليسار). 
-١ ٠‏ ضعف الوعي بالجسم . 
ي- سئو :Conceptual Behavior pgiتا J‏ 
-١‏ ضعف الذاكرة وبخاصة ما يته بالتمثيلات الرمزد». 
“١‏ ضعف الوصول إلى المعنى. 
-٣‏ ضعف قدرته على التجريد. 
ک- سلو ك الائتباہ :Attentional‏ 
-١‏ ضعف التركيز. 
ی مى الاه 
۳- نقص مدة الانتباه. 


-٤‏ لديه نشاط زائد. 
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إنك إذا نظرت إلى هذه الخصائص والسمات السلوكية فإنك سوف تجد 
أن الطفل ذا الصعوبة الخاصة في التعلم سوف لا تنطبق عليه كل هذه 
ا لخصائص إغا معظمها أو غالبيتهاء كما أنه يمكن القول أنه حتى الطفل 
عادي التحصيل سوف يظهر بعضا من هذه الجحصائص من يوم إلى يوم ومن 
موقف إلى موقف» ولكن ليس بنفس الوفرة والتكرارية التي ي ظهرها الطفل 
صاحب الصعوبة في التعلم . 

إن هذه الخصائص الحقدمة وغيرها من الخصائص قد تم اشتقاقها من 
آراء الخبراء والمتخصصين؛ حيث عرضت قوائم لهذه الخصائص ومثلها عليهم 
وطلب منهم أن يختاروا أيا من هذه الخصائص يظهرها ذوو صعوبات التعلمء 
وأيّا منها لا يظهرونهاء وأيًا منها لا ينطبق على الأطفال العاديين من غير ذوي 
صعوبات التعلم» ثم أخضعت للأساليب الإحصسائية المناسبة»ء وقد اتضح 
شيوع مثل هذه الخصائص لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم . 

وفى المقابل قام بعض الباحثين باختصار أكثر لعناصر هذه القائمة »ثم 
سألوا EET‏ أكثر الخصائص ظهورا لدى الأطفال ذوي صعوبات 
التعلم. 

وقد أفاد تحليل النتائج في هذا المجال عن أن أهم وأكثر الخصائص 
شيوعا في ضوء وجهة نظر منهج الأعراض هي : 

. ضعف الفهم القرائي‎ -١ 


¥ قصر مدی الانشاه. 


۳- ضعف التناسق السمعى - البصري . 


€ ضحعف مستوی الكتابة. 
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۹- ضعف اللإدراك السمعى . 

۷- ضعف التوليف الصوتى أو الفونيمى . 

۹- ضعف الفهم الرياضي أو الحسابي . 

إل واحدذة من آهم مميزات منهج الأعراض التعلدة فی النظر إلى 
عو بات التعلم هو سرعة التحديد والتعرف على هؤلاء الأطفال دونما 
استخذام لكثير من الاختبارات وعمليات القياس . 

فعلى سبيل المثال لو أن معلما من المعلمين لاحظ أن طفلا من أطفاله 
فى الصف الثالث مثلا يعكس كتابة حرف ل -ط» ولديه صعوبة فى تذكر 
الا جاهات ۰ وضعيف کی الْقراءةء رغم أنه يحاول باجتهاد وجد» فقإن مثل 
هذه المؤشرات ججعل التخصص يخضعه لقياسات التعرف والوقوف على كونه 
دا صعويات فى التعلم وذلك من خلال بحث وقياس الذاكرة البصرية ديه 
ذلك لأن مشل هذه الزملة أو التج ١‏ أه الحزمة من الأعراض تشر إلى 

إن الفائدتين اللتين يمكن إدراكهما من منهح حزم الأعراض أو 
ا لخصائص المتعددة في النظر إلى صعوبات التعلم هو أن مثل هذا المنهج يؤكد 
لنا آنه لا يوجد طفلان من ذوي صعوبات التعلم لهما نفس الخصائص› ومن 
هنا فإنه لا يكن أن نضع كل ذوي صعوبات التعلم في حزمة من الأعراض 
الواحدة أما الفائدة الثانية وهى أن هذه الأعراض وبجمعاتها يظهرها العديد 
ھَ الأطقال من الذين لدیهم اضطرابات مختلفة . (01,507,1981[) . 


۳-4 


ers 


۲- القائمة المختصرة للخصائص السلوكية للأططضال ذوي صعوبات 
التعلم: 
كما توجد قائمة مختصرة أعدها المؤلف واستخدمت فى العديد من 
البحوث والدراسات العربية» هذه القائمة تستخدم في إجراءات ا السريع 
لأنها تتضمن الخطوط العامة لأكثر أهم الخصائص شيوعا لدى الأطفال أو 
التلاميذ ذوي صعوبات التعلمء وقد أفادت العديد من الدراسات واليحوث 
التى استخدمت هذه القائمة أن لها درجات ثبات وصدق عاليين إذ تبين أن 
ا ذوي صعوبات التعلم التي تم انتقاؤهم في ضوء اللحكات العلمية التي 
يعتد بهاء شم تم تطبيق هذه القائمة عليهم أنها لا تخلف تلميذا أو طالبا إلا 
وتنطبق عليه أكثر من سبعة خحصائص من الخصائص السلوكية التي تتضمنها 
القائمة . ٠‏ 
كما أنه بعرض هذه القائمة على (۲۰) متخصصا فى مجال صعوبات 
التعلم» فقد تراوحت نسبة الاتفاق على جميع الخصائص التي تتضمنها هذه 
القائمة من (۹۲/) إلى (۹۸/). وهو ما يشير إلى ثقة عالية من الملحكمين 
فيمانتضمنه هذه القائمة من خحصائص. وفى دراسة حديثة أجريت 
(۰۸ ۰)۲۰ بعد انتقاء عينات a E‏ بالمملكة العربي 
السعودية بعد تقسيم المملكة العربية السعودية إدارياء وانتقاء )٠١(‏ مدرسة من 
المدارس الابتدائية» ثم انتقاء (۲۳۰) تلميذا من تلاميذ الصفوف من الراب 
إلى السادس» وتطبيق هذه القائمة فقد تبين أن ثبات هذه القائمة باستخدام 
التجزئة النصفية لسبيرمان ,۹٤(‏ ٠)ء‏ ومعامل ألفا كرونباخ (۹, »)٠‏ وهي 
معاملات ثبات مرتفعة . كما حسب الصدق التلازمى من خلال تطبيقها على 
1 امن ا ا ا ا عاي رة ي لفرت الرس هو 
الراب حتى السادس الابتدائي» تتراوح أعمارهم المة من تسع سنوات 
وثمانية أشهر إلى أربع عسرة سنة وشهرين» ممن تم تشخيصهم على أنهم من 
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ذوي صعوبات التعلمء وقد وجد أن نسبة الاتقاق بين القائمة ونسبة من تم 
تشخیصهم هي (۹۸/) . 

وتتكون هذه القائمة من قسمين» القسم الأول ويتضمن مجموعة 
البيانات الأساسية اللازمة للاستدلال على التلميذ فيما بعد» ودرجة التقييم 
والمقيم» وتاريخ التقييم . أما القسم الثاني فيتضمن عبارات القائمة التي تحمل 
ا لخصائص السلوكية التي يتم تقديرها من قبل أكثر الأفراد إلتصاقا بالطفل› 
ويفضل أن يكون المعلم لا غيره لأن هذه الخصائص تركز على ما يصدر من 
التلميذ داحل الفصل الدراسي أو في موقف التعلمء على أن يكون لهذا 
المعلم خبرة بالطفل لا تقل عن ثلاثة أشهرء وكلما كانت خبرة المعلم بالطفل 
والتصاقه به مدة أطول كان التقدير أكثر صدقا ودقة في التعبير عن واقع 
الطفل من زاوية هذه الخصائص . 

ولا غرو أن يقتصر على استخدام هذه القائمة فى الانتقاء لذوي 
صعوبات التعلمء إذ الاتجاه الحديث هو أن تكون الاختبارات قصيرة قصرا غير 
مخل» ولا تكون طويلة كما يلجا الكثيرون؛ لأن طول المقياس أو القائمة 
والاختبار يؤدي إلى الملل والتضجرء وعدم الحدية في التقدير وبخاصة إذا كان 
القائم على التقييم ليس معنيا ولا يتقاضى أجرا. 

ويقتضي الحال القول بآنه ليس من الضروري أن تنطبق كل هذه 
الخصائص العشرة على التلميذ أو الطفل حتى يتم الحكم علية مبدئيا من أنه 
من ذوي صعوبات التعلم» بل يكفي لاستيفاء الحكم بذلك أن تنطبق عليه من 
ست إلى عشر خحصائص وذلك لثبوت خاصية عدم التجانس فى حق مجال 
صعوبات التعلم . ٠‏ 


وفيما يلى ما يتعلق بهذه القائمة: 
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(i -۲(‏ قائمة ا لخصائص السلو كية للتلاميذ ذوي صعوبات التعلم 


اسم التليذ/ الفصل / 

تاريخ الميلاد/ hM ChE / fees‏ 
تاريخ الحقيم/ / ا و 
المدرسة/ O EE E‏ 

المنطقة/ ` 


أخي المعلم / الأب الكريم.. 

فيما يلي مجموعة من العبارات التي تتضمن النماذج السلوكية الأكثر 
شيوعا لدى التلاميذ ذوي صعوبات التعلم . 

والمطلوب من سعادتكم هو أن تقيم عليها التلميذ المطلوب تقييمه؛ 
وذلك من خلال اختيارك لتلميذ بعينه» ثم تقييمه على عبارات القائمة عبارة 
تلو الأخرى» فإذا كان السلوك الذي تتضمنه العبارة يتواجد لدى التلميذ الذي 
تقوم بتقييمه فضع علامة (۷) أمام هذه العبارة في خانة (نعم) أما إذا كان 
العكس فضع علامة () أمام العبارة في خانة (لا) . 

مدة التطبيق: ليس للقائمة زمن محدد» ولکن لوحظ من خلال التجريب 
آن تطبیقها على تلمیذ بعینه یستخرق (۳) دقائثق تقريبا. 

العدد المناسب للتطيق: ( )١٠١‏ تلاميذ فى الجلسة الواحدة. 

الشخص المناسب لتطبيقها: أكثر الأشخاص التصاقا بالتلميذ مثل: العلم 
أو أحد الوالدين› ويقضل المعلم. 
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الرأي النهائي [ [. 


١‏ - ينغير مستواه الدراسي من فترة لفترة» ومن يوم ليوم. 


۲- بعاني من انخفاض مستوى التحصيل الدراسي في بعض الواد الدراسية. 


۳- بخاف من المناقشة داخل الفصل الدراسي. 

+- لا يداوم على الإنتباء لفترة طويلة (مناسبة). 

د - یسهل تشتیت انتباهه. 

ت - يعاني من ضعف التذكر. 

۷- يعاني من نقص الثقة بالنفس. 

۸“ بتردد في التعرف على الاتجاهات بصورة دقيقة. 
۹- مندفع في الإجابة على الأسئلة. 

-٠١‏ لايجلس هادا في مقعده الدراسي. 


- قوائم أخری: 


(نعم - لا 
(نعم - C۷‏ 
(نعم - لا 


(تعم - لا 


في هذا الملجال توجد العديد من قوائم انتقاء وفرز ذوي صعوبات 
التعلمء وهي قوائم معروفة في المجال إلا أن المؤلف يؤكد على أن هذه 
القوائم على الإجمال تتضمن العديد من الخصائص التي لا تخص مجال 
صعوبات التعلم ولا خصائص التلاميذ الذين ينتمون إلى هذا المجال .هذه 
القوائم نتعفف عن ذكر اسمها واسم القائم بتدبيجها إذ ليس من الحصافة ذكر 
اسم المؤلف في موقف الذم والنقدء ولكننا هنا سوف نشير على الإجمال 
لأهم الأفكار التي تتسضمنها بعض العبارات المعيبة والتي تعبر عن وجود 


الصعوبة على حد زعم أصحاب هذه الاستبانات وهي ليست من المجال لا 
فى الشكل ولا في الموضوع. ومن هذه الانتقادات : 

-١‏ أن هذه القوائم تتضمن عبارات من قبيل: المشكلات الأسريةء 
المرض› والضعف الصحى ٠‏ الفقر وهل توحد لدی الطفل آم 3 
الصعوبة» ومشل هذا الأمر يجافي أبسط فهم با لمجال ويتعارض مع 
التعريفات الدولية وحتى تعريفات المبتدئين في المجال. 

- أن بعض هذه القوائم تتضمن بعض العبارات وللأسف الشديد 
تحتاج لاک م مقدذدر وفي أكثر من مکان» ويعسدك ذلك من الأشياء 
المعيبة في التقدير وإصدار الأحكام. مع تضمنها لخصائص تدلل على 
الصعوية وهي ليست من المجال في شيء. 

۳- أن هذه القوائم رکزت علی مجالات وخصائص هامشية للصعوبة 
تاركة وضاربة عرض الحائط خصائص هي من صلب وجوهر 


إ۱ لصعو ية . 
ثالثا:مكونات مقباس استبعاد الأطفال ذوي المشكلات الصحية والأسرية والحرمان الثقافي 
والجرمان النعليمي والاقتصادية: 


استبعاد الأطفال الذين يوجد لديهم مشكلات صحية. أو أسرية» أو 
حرمان حسي» أو إعاقات بدنية» أو حرمان ثقافي» أو حرمان تعليمي» أو 
حرمان اقتصادي يعد أمرا مشكلا في المجال وذلك لأنه في كشير من هذه 
المشكلات يصعب وجود محك إجرائي واضح» أو قد توجد صعوبة في 
القياس أو الوصول إلى حقيقة الأمر» وذلك لاعتبارات الحساسية والعيب 
الاجتماعي أو للصعوبات الاقتصادية أو الاتفاق على محك الفقر . 
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وهنا سوف نتناول كل مشكلة من المشكلات السابقة» وكيفية قياسهاء 
وصعوبات القياس وأثر ذلك على انتقاء ونقاوة عينة الأطفال ذوي صعوبات 
التعلم. 
وفيما يلي طرف عن كل مشكلة من مشكلات الاستبعاد نستجلي بعض 
جوانبها ونظهر قوادح تقییمهاء وعکمات قیاسه: 
-١‏ المشكلات الصحية؛ 
استبعاد الأطفال ذوي المشكلات الصحية يتم في جوانب عدة من 
جوانب الصحة والجسم نتمثل في : 
rGeneral Health ةمlali ةّخصلi -i‏ 
نتمثل حالات الاستبعاد في هذا الجحاتب في حالات الهزال والضعف 
العام البين بيانا واضحا O‏ الدالة عليه» وهي علامات ليست في 
حاجة إلى شرح وإطالة . لكن من الذي بيده قرار التقييم والحكم؟ 
هل هو الباحث؟ 
هل هو المرشد الطلابي أو الأكادعي أو الإحصائي النفسي؟ 
كل أولئك عن ذلك غير مسئولء هذا إذا أردنا أن تحدث بلخة العلم 
القح . 


هل يتم العرض على طبيب الصحة العامة في أقرب مصحة للمدرسة؟ 


ولکن من ذا الباحتث الذي تطيق موارده المالية فحصاً من هذا النوع 
وبخاصة أن الباحثين فى بلادنا إما عجولا أو قتورا أو معوزا ولا يستثنى إلا 


T1 


على عمد احترام العلم» فهناك غرفة المصادر التى يوجد بها طبيب صحة 
عامة»› طبيب أعصاب» إخصائی نفسی » خبیر صعوبات تعلم» a‏ إلخ . 
فهل من سبيل للخروج؟ 
أعتقد أن للاحث أن يتسع الفحص الظاهر للطضفل بالتشاور م 
الإخصاني النفسي بالمدرسة أو بالعرض على أقرب مصحة إن تيسر له تقديم 
هذه الندمة بدون مقابل . 
ب- الاعافة اlلبدıiة :Physicai Handicapp‏ 


الإعاقة البدنية لها العديد من الصور منها حالات الشللء والبتر لأحد 
الأطراف أو أكثر. 
والطفل المعاق بدنيا لا يصنف على آنه من فئة الأطفال ذوي صعوبات 
التعلمء ولکنه يوضع ضمن فة الأطفال ذوي مشكلات التعلم أو الأطفال 
المتأحرين دراسيا» ضعه في أي فة من فثات أمراض التعلمء ولكن لا تضعه 
في فئة الأطفال ذوي صعوبات التعلم . وللتأكد من صدق هذا القول راجع 
على سسيل المثال ما ينص عليه تعريف الهيمة الاستشارية للأطفال المعاقين 
(٥1٣ه/N)‏ التابع لمكتب التربية الأمريكي»ء أو تحريف الرابطة الوطنية 
لصعوبات التعلم .)N[٣12(‏ 
ج- الاعاقة البصرية :Visual Handicapp‏ 
المعاقون بصريا هم الأطفال الذين يعانون من قصور أو ضعف في 
القدرة على الإنصار طبقا للتصنيفات والقياسات الطبية المعتبرة في هذا 
الجالء إنهم فئة من الأطغال توجد لديهم بقايا بصرية تمكنهم من الرؤيا 
باستخدام معينات الإبصار» بينما المحرومون بصريا هم الأطفال الذين فقدوا 
غالب قدرتهم على الرؤية» إنهم فة الأطفال ذوي الإعاقة البصرية العميقَة أو 
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الحادة التي لا تجدي معهم المعينات البصرية كي يتمكنوا من رؤية الأشياء 
الكبيرة والقريبة منهم بوضوح» كما أن مصطلح الحرمان البصري يتضمن 
أيضا حالات الأطفال الذين فقدوا القدرة على الرؤية بصورة كلية؛ أي أن 
الجارحة المسئولة عن الإبصار قد تعطل عملها بالكلية . 

إن اعتبار الإعاقة البصرية واقعة يرجع فيه إلى القياسات والتصنيفات 
التي يعتد بها في هذا المجال. 

والطفل المعاق بصريا- والملحروم بصريا من باب أولى- لا يصنف على 
آنه من الأطفال ذوي صعوبات التعلمء إغا يصنف على أنه من الأطفال ذوي 
مشكلات التعلم» وللتأكد من صدق هذا القول راجع على سبيل المشال ما 
ينص عليه تعريف الهيئة الاستشارية للأطفال المعاقين )٧4٥٥(‏ التابع للمكتب 
التربية الأمريكيء أو تعريف الرابطة الوطنية لصعوبات التعلم .)١3010(‏ 

:Ausitory Handicapp ãةuعaمسnلا د - الاعاقة‎ 

المعاقون سمعيا هم الأطفال الذين يعانون من قصور أو ضعف في 
القدرة على السمع طبقا للتصنيفات والقياسات الطبية المعتبرة في هذا المجال» 
إنهم فئة من الأطفال نوجد لديهم بقايا سمعية تمكنهم من السمع باستخدام 
المعينات السمعية» بينما المحرومون سمعيا هم الأطفال الذين فقدوا غالب 
قدرتهم على السمعء إنهم فئة الأطفال ذوي الإعاقة السمعية العميقة أو الحادة 
التي لا تجدي معهم العينات السمعية كي يتمكنوا من سماع الأصوات المرتفعة 
والقريبة منهم بوضوح» كما أن مصطلح الحرمان السمعي يتضمن أيضا 
حالات الأطفال الذين فقدوا القدرة على السمع بصورة كلية؛ أي أن الجارحة 
المسؤولة عن السمع قد تعطل عملها بالكلية. 

إن اعتبار الإعاقة السمعية واقعة يرجع فيه إلى القياسات والتصنيفات 
التي يعتد بها في هذا المجال. 
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والطفل المعاق سمعيا- والمحروم سمعيا من باب أولى- لا يصنف على 
أنه من الأطفال ذوي صعوبات التعلمء إنغا يصنف على أنه من الأطفال ذوي 
مشكلات التعلمء وللتأكد من صدق هذا القول راجع على ج ال ا 
ينص عليه تعريف الهيثة الاستشارية للأطفال المعاقين )N"۸٣81€٥(‏ التابع لمکتب 
التربية الأمريكي» أو تعريف الرابطة الوطنية لصعوبات التعلم (9ا٣[١).‏ 

:Familial Problems المشکلات الأېسرية‎ -٢ 

امشكلات الأسرية وصف شائك عند تحديده إجرائياء ولكن من 
الواضح والبين أن الطفل الذي ينتمي إلى أسرة غالب أحوالها التفكك 
الأسريء والمشكلات هي أسرة طاردة لافظةء لا توفر بيئة مناسبة للتعلم 
والدراسةء إنها أسرة معطلةء وتعتبر بيئة خصبة وحاضنة لأكبر مخزون 
استراتيجي للخارجين عن انفأنون ونظم المجتمع أو المهيئين لذلك . والأطفل 
الذين ساقتهم آقدارهم لأن يكونوا من مثل هذه الأسر بالطبع لن يستطيعوا 
التعلم بصورة مناسبة» ولسوف يتنخفض تصيلهم الدراسي مقارنة بأقرانهم 
من نفس العسمر الزمني ومستوى الذكاءء إلا أن مثل هؤلاء الأطفال لا 
يصنفون ضمن فئة الأطفال ذوي صعوبات التعلم بالوصف العلمي الذي ذره 
المؤسسات الدولية والمراكز البحثية المعنية بصعوبات التعلم» وذلك أن 
المشكلات الأسرية تعد واحدة من أهم المشكلات البيئية التي نصت عليها 
التعريفات الدولية في معرض سردها لخصائص ذوي صعوبات التعلم» ومن 
هنا ولكون سبب عدم القدرة على التعلم وانخفاض التحصيل يرجع إلى 
سبب خارجي؛ لذا فإن مشل هؤلاء الأطفال يصنفون ضمن فة الأطفال 
المتآخحرين دراسياء وللتأكد من صدق هذا القول راجع آخر شطر = على سیل 
المثال- في تعريف الهيئة الاستشارية للأطفال المعاقين )N۸۴٥٥(‏ التابع لمكتب 
التربية الأمريكي ٠‏ أو تعريف الرابطة الوطنية لصعوبات التعلم (0ا€[N).‏ 
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:Culture Derivation يضفضlفٹثلا الحرمان‎ -٣ 


الحرمان الثقافي واحد من أهم المتغيرات البيثية التي يمكن أن تؤثر على 
تحصيل الطفل الدراسي . 

والحرمان الثقافى له مجموعة من الصور التى إذا وقعت إحداها أو كلها 
ل الف ا نی مت ای ات انر ن ا ار ات ال 
عن الاتصال بروافد الثقافةء وهذه من الأمور التي يندر تحققها في معظم 
جغرافيا البلدان العربيةء اللهم في القليل من بعض البلدان العربية التي يكثر 
فيها الجوع» ونقص الغذاء» وعدم توفر الحاجات الأساسية الدنيا للاتصال 
والتفاعل مع العالم الخار جي كعدم وجود بث إذاعي أو تليفزيوني أو صحافة 
مقروءة. 

كما أن من صور حالات الحرمان الثقافي انتقال الطفل من بيئته الأم إلى 
بيئة جديدة لا تتحدث بنفس لته الم التي تربى عليها؛ كأن يكون الطفل من 
ذوي اللسان العربي ويتلقى تعليمه باللخة العربية ثم ينتقل الطفل إلى بيئة أو 
حاضرة أخرى ليتلقى تعليما باللغة الإنجليزية مخلاء أو العكس. مثل هذا 
الطفل» بالطبع سوف يعاني من مشكلات تعليمية لاختلاف لغة التعليم» وهو 
يعد من المتغيرات الثقافية ذات الأهمية الكبيرة عند تشخيصنا وانتقائنا للأطفال 
ذوي صعوبات التعلم . 

إن مشل هذه الحالات لا تشخص على أنها حالات صعوبات تعلم 
ولکن تشخص على آنها حالات مشكلات تعلم أو تأخر دراسي» وهذا أمر 
جدير بالنظر والاعتبار وذلك لأن صعوبات التعلم مصدرها داخلي وليس 
خحارجيا» وهذا واحد من أهم محكات تفرد مجال صعوبات التعلم واعتباره 
مجالا من المجالات المحيرة» واعتبار أفراده ذوي مشكلات أو إعاقات خفية. 

إن مجال صعوبات خاصة في التعلم لا تستقيم ماهيته» ولا تترسخح 
طبيعته إلا في ضوء اعتباره مجالا متغرداء وآن أسبابه داخلية وليست 
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خارجية؛ أي أن سبب صعوبة التعلم وكون الطفل يتتمي إلى هذه الْفثة هر 
كونه تلك كل الاستعدادات أو المتغيرات الداخلية العادية ولكنه لا يحقق 
مستوى من التعلم والتحصيل الدراسي يتناسب وهذه الاستعدادات وتلك 
المتغيرات . 
< - الجحرمان التعليمي Instructional Deprivation‏ 

الحرمان التعليمى أو نقص الفرصة للتعلم قد يبدو آنهما مفهومان 
انان ولك فة غر لف ار مان امل الفرصت للغلم رة 
كاملة أو بصورة شديدة يتكرر فيها غياب الطفل غالب أيام الدراسةء أما نقص 
الفرصة للتعلم حالة تعني تغيب الطفل عن مواصلة الدراسة بصورة متكررة 
ولكنها لا تعثل غالب أيام الدراسةء كأن يجبره والده على التغيب من المدرسة 
لساعدته فى العمل مثلاء أو هروب الطفل المتكرر من المدرسة» وعادة ما 
یکون ا هذا المتغير هو غياب الطفل عن المدرسة عددا من الأيام يتجاوز 
المدة المقررة قانونا للغياب. وللباحث في مجال صعوبات التعلم تقدير ذلك 
بحسب ما يراه متاسبا لاستيفاء هذا المحك. وإن كنا ترى أن يتم الالتجاء إلى 
محك مدة الغياب التي تقررها لوائح الوزارة باعتباره محكا يدلل على حالة 
لقن الرا الم 

كما أن من صور الحرمان التعليمي عدم وجود معلم يقوم بتعليم المادة 
الدراسية أو المهارة التعليمية أو تغيب هذا المعلم بصورة متكررة مع عدم قدرة 
إدارة المدرسة على توفير معلم بديلء هذا برغم أن تغير المعلم بصورة متكررة 
يعد متغيرا من المتغيرات التي تعطي تأثيرا سالبا على مستوى تعلم الطفل 
وتقدمه في الدراسة وتحصيله الدراسي . 

كما يعد من الأمور التى تجعل هناك حالة من حالات نقص الفرصة 
للتعلم أن يكون الل ركف ى أداء وظيفته داخل الفصل الدارسي› 
وهي الحالة التي تسمى برداءة التعلم المدرسي» وهذه المحكات تعد من 
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الحكات التي يصعب التحقق منها أو استيفاؤهاء إلا أنه غالبا ما يعتبر المعلم 
کفؤا فی مهنته إذا كانت تقديرات رؤسائه فى العمل تشير إلى تقدير متاز فى 
آخر سنتین آو ثلاث سنوات. ۰ 

ولكل هذه الصعوبات فى استيفاء هذا المحك فقد أعطى الباحث والخبير 
ف لجال اما علا لحر فيه ولكن يته يته بان يكوت مخذدا في 
ار اه وا ف فق ج ا ےا یی مو ل ای 
آخر . 

;Economic Deprivation الحرمان الأفiصiد ي‎ -۵ 

إذا أردنا أن نستبعد الأطفال ذوي المشكلات الاقتصاديةء أو الذين 
يعانون من حرمان اقتصادي تواجهك مشكلة قح في الأشكلة (قح لغة عربية 
فصحی) . 

فمن الطفل الذي يعاني من مشكلات اقتصادية؟ 

ومن الطفل المحروم اقتصاديا؟ 

هذه واحدة من أهم المشاكل في القياس . 

فهل الذي يعاني من مشكلة اقتصادية هو الفقير؟ 

ومن الفقير؟ 

وما محكات الحكم على الفقر؟ هل هو المحك الوطني؟ أم هو المحك 
العا لمي كما يصدر من البنك الدولي؟ أو من صندوق الإغاء الاقتصادي التابع 
للأمم المتحدة؟ أم هو المحك الصادر من الهيئات الاقتصادية المستقلة؟ 

بالطبع مشكلة الفقر» وحساب الطفل من الذين يعانون من مشكلات 
اقتصادية أو حرمان اقتصادي يثل مشكلة في القياس . 
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- تغير محك خط الفقر في ضوء تعريف الفقر ذاته. 

- تغير تعريف الفقير . 

- تغير محك الفقر من هيئة إلى هيئة وقد يختلف الجحميع مع المحك 
الوطني في تحديد الفقراء أو ذوي المشكلات الاقتصادية. 

- أن متوسط دخل الفرد فى الأسرة فى ضوء دخل الوالدين أو أحدهما 
ا ی ا ا ا 
مشكلات اقتصادية إلا أن معدل الإنفاق على أفراد الأسرة يجعل الطفل في 
ا ا ا ال ا دت ا اھر انی عام 
والدين منتهى الشح والبخل والتقتير . 

فإلى أي الدارين نلجاً؟ 

أنلجاً في التقييم إلى والد فقير ولكنه يجود بكل ما لديه على أولاد 
ولاييخل عليهم ويغمرهم بحنانه الالي رغم عسره لا يسره» آم إلى أسرة 
يتخطى متوسط دخل أفرادها خط الفقر لكن الوالد أبخل من أبي 
اة : 

إن قضية استيفاء هذا المحك من العسر بمكانء ولم أشأً أن أعطي لك 
أمثلة من هيئات متعددة تظهر الاختلاف حول محك الفقر ومن هو الفقير . 

ولکن ما الخلاص؟ 

أعتقد أن ذلك يحتاج استقصاء مباشرا وغير مباشر حول الطفل فيما 
يخص استيفاء هذا الجانب والأمر لن يخلو من أخطاء. كما أنني أعتقد أن 
الحك الوطنى فى تعريف الفقر هو المحك الذي يعتقد فيه ويعتد به في هذا 
انب ا لر اعرا شك الك الذوتن سكا للح فلا عرو أن ملف 
الكتاب ذاته يخشى أن يصنف من الفغراء. 


(#) شخصية نرائية تمثل مضرب الاأمثال في الشح . 
r‏ 


إن أمر استيفاء هذا المحك قد يكون استيفاءه بالإضافة لا تقدم يتأتى 
بصورة صحيحة من خلال استقصاء المرشد الأكادعي أو الإخصائي النفسى. 
والإخصائى الاجتماعى» بالاإضافة إلى الشهرة العامة بين مال طف 
O‏ التی توجد بالأحياء الشعبية والمناطى الريفية الت يعرف 
ااا الناس. ١‏ ۰ 

الخلاصة هذا ما أوردناه حال استيفاء هذاء المحك ولم أرد أن أحول 
كتابا في صعوبات التعلم إلى كتاب في الاقتصاد والمالية العامة أو التبويب 
اللحاسبي» الأمر إذن لاتخاذ ما تراه رغم ما أوصيناء والمهم فقط أن يكون 
هناك ثبات في استخدام المحك» وعدم تغييره من طفل إلى طفل وأن يتم 
تحري هذا الحانب واستيفاؤه من أكثر من قناة من القنوات التى ذكرناه» وأن 
يكون هناك أكثر من مقدر لهذا المحك مع توخي الدقة. ۰ 

مجمل القول»› أن واحدة من أهم المشكلات التي تواجه العاملين في 
مجال تشخيص صعوبات التعلم هو وجود محكات قاطعة ومحددة بصورة 
واضحة يكن استيغاؤها دون وجود هامش من الأخطاء؛ ولذلك يقدر العديد 
من العلماء درجة نقاوة عينة صعوبات التعلم با لا يزيد عن ./۷١‏ 

خلاصة القول ومفاده: إن مجال صعوبات التعلم مجال يتفرد عن مجال 
مشكلات التعلمء أو مجال التأخر الدراسي» أو مجال التخلف الدراسي» 
وهي المجالا. التي يرجع غالب أسباب انخفاض التحصيل فيها إلى أسباب 
جلها أو غالبها خارج الطفل أو التلميذ. 

كما يختلف هذا المجال - مجال صعوبات التعلم - عن بطء التعلم 
وذلك لان الطفل بطيىء التعلم ترجع مشكاته في غالبها إن لم يكن كلها إلى 
انخفاض نسبة ذكائه عن نسبة ذكاء العاديين با مقداره انحراف معياري 
سالب؛ أن نسبة ذكائه تلخفض با مقداره )٠١(‏ نقطة عن المتوسط على اختبار 
الذكاء الذي يبلغ متوسط الأداء عليه للعينة المعيارية )٠١ ٠(‏ نقطة والانحراف 


فا 


المعياري (١٠)؛‏ أي تترأوح نسبة ذكائه على هذا الاخحتبار من )۷١(‏ إلى 
(۸4). بينما الأطفال ذوو صعوبات التعلم لا يعانون من انخفاض في نسبة 
الذكاء؛ إذ من المقرر والثابت أن الطفل صاحب الصعوبة في التعلم ذكاؤه 
متوسط أو فوق المتوسطء وبصورة إجرائية سوف يكون ذكاء مثل هذا الطفل 
على اختبار الذكاء السابق لا يقل عن )۸٥(‏ نقطة» وهذا فرق جدير بالنظر 
والاعتبار وذلك فيما يخص بطء التعلم وصعوبة التعلم . 

ويعد من نافلة القول الإشارة بن مجال صعوبات التعلم يختلف عن 
مجال الإعاقة العقلية؛ وذلك لأن المعاقين عقليا ينخفض ذكاؤهم عن الذكاء 
المتوسط على الأقل ما مقداره انحرافين معياريين سالبين عن المتوسط› وبذا 
يصبح من البين كوضوح الشمس في يوم قائظ بآن مشكلتهم في التعلم من 
هذه الزاوية ترجع لانخفاض نسبة ذكائهم» أما الأطفال أو التلاميذ ذوو 
صعوبات التعلم لا يعسانون من انخفاض في نسبة الذكاءء وكما سبق 
وذكرنا. كما يختلف الطفل ذو الصعوبة في ٠‏ عن الطفل المتأخر دراسيا 
في العديد من الخصائص › وهي التي تجدها منتشرة في هذا الكتاب . 
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العى جهد البلاء به الغمةء ومنه ألعمى 

فاللهم لا بلاء ولا غمة ولا عمى... 

ولقد رام لهذا الكتاب أن يلقي بأنوار 
صفحاته على بلاء اختلاط محال صعوبات 
التعلم بغيره وإزالة حبائل وغمة أرباكية 
الجال» وعسى أقلام الباحثين عن رصد الواقع المعاصر» ولتحقيق مرادات الكتاب 
فقد دار مركزه ولبه حول كيفية انتقاء دوي صعوبات التعلم وتصرفهم من خلال 
إيراد الحكات والأدوات والاختبارات التي تحقق الهدف والمبتغى. 

وبرغم الفروق بين الانتقاء والفرز وتشخيص صعوبات التعلم إلا أن المؤلف 
عنون الكتاب ب «تشخيص صعوبات التعلم» من باب المجاز لا الحقيقة ومن باب 
الألوف الشائع رغم ما في ذلك من أخطاء. 

وعليه فإن الهدف المركزي لهذا الكتاب ومحيط ومحتوى عنوانه هو انتقاء 
ذوي صعوبات التعلم وتعرفهم. 

وفي النهاية يروم للمؤلف أن يحمد الله على ما بسطه له من نعمة الوقت» 
وفراغ بعض الذهن رغم قسوة الظروف التي ألفت فيها الكتاب» فإن كان في 
کتابی هذا ما يفيد فذاك فضل من الله يؤتيه من يشاءء وإن كان به عوار فذاك إلفى 
ونحيزي لأننى بشر» وحسبي أننى أحاول» فإن وجدت - عزيزي القاری - ما لا 
يعحبك أو وجدت ما شردت به عن الصواب فراسلنی وذکرنی وعلمنی» وسأكون 
لك من الحامدين»› ومن المتواضعين. 
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النفسية والتربويةء العدد الثالثء السنة الثالشة عشرء كلية التربيةء 
جامعة المنوفية . 

- میلتون بروتون» سلفیا ریتشارد سون وشارلز مأنجیل (۱۹۷۹). ما 
مشكلة طفلي ؟. ترجمة (لطفي الأسدى)ء طا الكويت: مسؤسسة 
الكويت للتقدم العلمي . 


جمال الخطيب ومراد البستنجى(۹ - .)١ ٠‏ مستوى التفاعل الاجتماعي 
لاطلبة ذوي صعوبات التعلم مع الطلبة العاديين فى المدارس العادية في 
ضوء بعض التغيرات . دراسات العلوم التربوية (الآردن). 1(۳۳)ء A۲‏ 


-. 
حامد زهران(٥‏ ۰ ۲۰). التوجیه والإرشاد النفسى. ط٥‏ القاهرة: عالم 
الكتب . 
خلیل معوض (۱۹۸۰). القدرات العقلية . القاهرة. مكتة النهضة 
العربية. 


داود المعايطة .)۱۹۹١(‏ نظريات صعوبات التعلم . مجلة رسالة المعلم» 


(تحرير. د. ذوقان عبيذات وأخرون). بديل العددين الثانى والثالث» 
المجلد السابع والثلاثون› الآردن» ۳۷-۲۸ . 

ر. و. بین (۱۹۹۳). الاضطرابات المعرفية (ترجمة. محمد جيب 
الصبوة)» القاهرة: جامعة القاهرة. 

زکریا توفیق(۱۹۹۳). صعوبات التعلم لدى عينة من تلاميذ المرحلة 
الابتدائة بسلطنة عمان. معجلة كلية التربية بساطنة عمانء - FO OY‏ 
۵ 

زيدان السرطاوي› عبد العزيز السرطاوي» أين إبراهيم خحشان ووائل 
موسی بو جودة .١(‏ <( مدخل إلى التربية الحخحاصة. طا 
الرياض : أكاديية التربية الخاصة. 

سامی عبد القوي (1۹40). علم النفس الغسيولو جى . ط۲ القاهرة: 
مكتبة النهضة العربية. 

سعد خلیل حرب (1۹۹۲). دراسهۀ مقارنة لبعض اللخصائص المحرفية 
والاجتماعية للأطفال التخلفين عقليا من فئة التخلف العقلى الخفيف 
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والأطفال غير الحخلفين . رسالة دکتوراه (غیر منشورة)» معهد 
الدراسات العليا للطفولةء جامعة عين شمس . 

- سعيد حسنى العزة .)۲١ ٠٠١(‏ الإإعاقة العقلية . الطبعة الأولى» الأردنء 
عمان: الدار العلمية الدولية للنشر والتوزيع . 

سمير رائف .)۱۹۹٠(‏ نمو إدراك الأشكال لدى الأطفال المصريين »رسالة 
دكتوراه (غير منشورة)ء كلية التربيةء جامعة حلوان. 

- سهى أحمد نصر (۱۹۹۹). التخلفون عقليا بين الإساءة والإهمال. 
الت ج - العلاج . القاهرة: دار قباء للطباع والنشر. 

- السيد أحمد صقر (۱۹۹۲). بعض الخصائص المعرفية واللامعرفية 
للتسلاميذ أصحاب صعویات التعلم ف المرحلة الابتدائية. رسالة 
ماجستير غير منشورة› كلية التربية› جامعة طتطا. 

- السيد عبد الحميد سليمان(۱۹۹۲). دراسة لبعض المتغسيرات المرتبطة 
التربية ببنهاء جامعة الزقازيق . 

- السید عبد الحمید سلیمان .)۱۹۹7٩(‏ تنمية عمليات الفهم اللغوي لدى 
التلاميذ ذوي صعوبات التعلم بالحلقة الأولى من التعليم الأساسي . 
رسالة دکتوراه (غير منشورة) مودعة بمکترة کلية التربية ينها » جامعة 
الزقازيق . 

- السيد عبد الحميد سليمان (۱۹۹۸). دراسة لبعض مظاهر السلوك 
الاستقلالي وتقدير الذات لدى بعض فئات التربية الخاصة - مجلة كلية 
التربية ببنهاء الحلد التاسع › الخزء الثاني العدد ۳٤‏ . 

- السيد عبد الحميد سليمان .)۲١٠١١(‏ دراسة تحليلية ناقدة من منظور 
تاريخي لفاهيم صعوبات التعلم الأجنبية وصولا لفهوم متكامل » منشور 
بمجلة كلية التربية جامعة الأزهر الشريف العدد (۲۸). 
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- السيد عبد الحميد سليمان .)۲١٠۲(‏ صعوبات التعلم» تاريخهاء 
مفهومهاء تشخيصهاء علاجها. والطبعة الثانيةء القاهرة: دار الفكر 
العربي . 

- السيد عبد الحميد سليمان .)۲١۰٠۰۲(‏ فاعلية برنامح في علاج صعوبات 
الإدراك البصري وتحسين مستوى القراءة لدى الأطفال ذوي صعوبات 
التعلم. مجلة دراسات تربوية واجتماعية بكلية الشربية جامعة 
حلوان )۱(۸). 

- السيد عبد الحميد سليمان .)۲١ ٠۳(‏ التآزر البصري الحركي وتلف 
خلايا المح لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم ET‏ 
والعاديين "دراسة نمائية " . مجلة كلية التربية» جامعة الأزهر الشريف. 

- السيد عبدالحميدسليمان .)١ ٠۳(‏ صعوبات التعلم 
تاريخهاء مفهومهاء تشخيصهاء علاجها. ط۲ القاهرة: دار الفكر 
العربي . 

ال عا ا ان دراسة لبعض الخصائص الميزة 
للأطفال ذوي صعوبات التعلم والمحأخرين دراسيا في ضرء الأداء على 
اختبار بندر - جشطالت البصري الحركي . مجلة كلية التربية جامعة 
الأزهر الشريف» العدد الثالث . ۰ 

- السيد عبد الحميد سليمان .)۲٠١ ٠١(‏ صعوبات فهم اللغة. ماهيستها 
واستراتيجياتها. القاهرة: دار الفكر العربي . 

- السيد عبد الحميد سليمان .)۲١ ١٠(‏ التفكير الناقد وعلاقته بالدافع 
للإنجاز والذكاء ونوع التعليم. مجلة كلية التربية جامعة حلوانء ٣‏ 
(۳). 
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النوعية . الديسلكسا" رؤية نقس/ عصبية ‏ . القاهرة: دار الفكر 
الخربی: 
مهارات تشخيص صعوبات القراءة وعلاجها لدى طالبات المرحلة 
الابتدائية . مجلة كلية التربية حاأمعة حلوان» العدد الثالث . 

- السيد عبد الحميد سليمان .)۲١ ٠۸(‏ صعوبات التعلم النمائية. الطبعة 
الأولى . القاهرة: دار عالم الكتب . 
التجهيز الفونيمي في ضوء نظرية فرضيتي القصور المزدوج لدى عينة 
من التلاميذ الديسلكسين بالصف الرابع الابتدائى . تحت اللشر بمجلة 
كلية التربية جامعة الأزهر . 

- السيد عبد الحميد سليمان .)۲١٠۹(‏ فعالية برنامج تدريبي مكثف في 

- اليد عبد الحميد سلیمان .)۲١ ٠۹(‏ الفروق فى عمليات التجهيز 
الفونيمى وسرعة التسمية لدى الأطفال الديسلكسين والعاديين "دراسة 
في إطار نظرية فرضيتي القصور المزدوج ' . تحت النشر بعجلة كلية 
التربية جامعة الأزهر . 

- السيد عبد الحميد سليمان (١٠١۲).سيكولوجية‏ اللغة 
والطفل . ط۲ القاهرة: دار الفكر العربى . 
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- السيد محمد خيري .)۱۹۷١(‏ علم النفس التربوي. أصوله. الرياض: 
مكتة حجامعة املك سعود. 
أساسباته وتطبيقاته وتوجهاته المعاصرة. القاهرة: دار الفكر العربى. 

- عادل عبد الله محمد ٠ ٠(‏ ١).بعض‏ أغاط الأداء السلوكى الاجتماعىي 
للأطفال التوحيديين وأقرانهم المعاقين عقليا. مجلة كلية التربية جأمعة 
الزقازيق› العدد (١٣۳)ء‏ مایوء ٩‏ - ۳۵. 

- عادل محمد محمود العدل (۱۹۹۲۳). قاعلية استخدام التعزيز الموجب 
الإعدادي. مجلة كلية التربيةء العدد 1۹ الجزء الأولء كلية التربية 
جامعة الزقازیق» ۸۹-٦٥‏ . 


- عالية السادات شليي .)۲١ ٠١(‏ كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات وآثرها 
على التحصيل الدراسي لدی ذوي صعوبات التعلم من تلاميذ المرحلة 
الإعدادية. رسالة ماجستير غير منشورة كلة التربية» جامعة 
المنصورة. 

- عبد الله سعد العمري؛ محمد حسن أبوراسين؛ السيد عبد الدايم عبد 
السلام؛ السيد عبد الحمید سلیمان؛ (۲۰۰۸). أثر استخدام التدريس 
القائم على التقنيات الحديشة في علاج صعوبة القراءة لدى طلاب 
المرحلة الابتدائية في المملكة العربية السعودية . الرياض: مركز الأمير 
سلمان لأبحاث اللإعاقة. 

- عبد الله عباس وأسامة المهدي .)۲١ ٠۲(‏ تحليل ومقارنة درجات ذكاء 
الأطفال المتخلفين عقليا وذوي صعوبات التعلم في المرحلة الابتدائية 
بدولة البحرين. مجلة اتحاد الجامعات العربية للتربية وعلم النفس»› ١‏ 
Yol =~ TA (FY)‏ 

FT} 


E 


- عبد المطلب أمين القريطي .)۲١ ٠١(‏ سيكولوجية ذوى الاحتياجات 
الحاصة وتربيتهم . ط۲٠‏ القاهرة. دار الفكر العربى . 

- عثمان لبیب (۱۹۹۸). من إعاقات الاتصال تشخيص إعاقات القراءة - 
دراسة تحليلية لحالة طفل مصاب . النشرة الدورية لاتحاد هئات رعاية 
الفثات الخاصة والٰعوقين بحمهورية مصر العربية»› العدد ٥١‏ السلة 
الخامة عشرة. 1۳-۲ 

- عثمان لبیب (۱۹۹۸). من إعاقات الاتصال تشخيص إعاقات القراءة - 
الفثات. الخاصة والمعوقين بجمهورية مصر العربية» العدد .٥١‏ السنة 
الخامسة عشر» ۲- ۱۳ . 

- عطوف محمود ياسین (1 ۹۸ ) . علم النفس العيادي (الإكلككي): 
ط٣‏ » بیروت : دار العلم للملاين . 
- عفاف محمد محمود عجلان (۲ . - ). صعوبات السعلم الأكاديمية 
وعلاقتها بكل من اضطراب القصور فى الانتباه - النشاط المفغرط 
واضطراب السلوك لدی تلامیذ المرحلة الابتدائية. مجلة كلية التربية 
جامعة أسيوط ۱۸۰ )1(« ¥ = .1-A‏ 


- علي عبد جاسم الزاملى؛ عبد الله بن محمد الصارمى وعلى مهدي 
کاظم (۲۰۰۹). مقاهيم وتطيقات في التقويم والقياس التربوي . 
- فؤاد البهي السيد (۱۹۷۹). علم النفس الإحصائي وقياس العقل 
البشري . ط۳ القاهرة. دار الفكر العربى . 
الابتدائية من وجهة نظر التربية الخاصة. درأسة نظرية مجلة العلوم 
الاجتماعية» ٤٥ ))۱(.1١‏ - ۲۹۲. 


- فتحى الزيات (۱۹۹۸). صعوبات التعلم الأسس النظرية والتشخيصية 
والعلاجية . الطبعة الأولىء القاهرة: دار النشر للجامعات . 

- فوقية عبد الفتاح .)۲١ ٠ ٤(‏ سعة الذاكرة واستراتيجيات ومستويات 
التشفير لدى عينة من تلاميذ المرحلة الابتدائية من ذوي صعوبات تعلم 
القراءة والعاديين . المجلة المصرية للدراسات النفسية› »)٤١( ١٤١‏ 
VY. =¥‏ 

- فيصلل الزراد .)۱۹۹١(‏ صعوبات التعلم لدى عينة من تلاميذ المرحلة 
الابتدائية فى دولة الإمارات العربية المتحدة (دراسة مسحية تربوية- 
نفسية) . a‏ ا لخليج العربي» مكتب التربية العربي لدول 
الخليج › العدد (۳۸), السنة الحادية عشرة»› الریاض. ۱۷۸-١۱۲١‏ . 

- کامهي وکاتس(۱۹۹۱). صعوبات القراءة. منظور لغخوي تطوري . 
(ترجمة: حمدان علي نصر وشفيق فلاح علاونة-۱۹۹۸) . النظمة 
العربية للتربية والعلوم» دمشتق: المركز العربي للتعصريب والترجمة 
والتأليف . 

- كيرك وكالفنت .)۱۹۸٤(‏ صعوبات التعلم الأكاديية والنمائيسة. 
(ترجمة . زيدان السرطاوي وعبد العزیز السرطاوي» ۱۹۸۸) الرياض : 
مكتبة الصفحات الذهبية . 

- لوریتا بندر(۱۹۳۸). اختبار بندر جشطلت البصري الحركي ' كسراسة 
التعليمات" (تقنيين/ مصطفى فهمي وسید محمد غنیم» .)۱۹۸٩‏ 
القاهرة: مكتبة النهضة المصرية . 

- لويس کامل (۱۹۹۸). كراسة تعليمات اختبار ستينفورد بينيه "الإصدار 
الرابع ' . القاهرة: النهضة الحربية. 
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- لويس كامل مليكة (۱۹۸۳). علم النفس الإكلينيكي التشخيص والتنبؤ 
فى الطريقة اللإكلينيكية. الجزء الأول القاهرة : الهيئة المصرية العامة 
للکتاب. 

- لويس كامل مليكة (۱۹۹۸). كراسة تعليمات اخحتبار ستينفورد بينيه 
'الإصدار الرابع ' . القاهرة: النهضة العربية . 

- مانيرفا رشدي (۱۹۹۹). فاعلية برنامج مقترح في تنمية بعض المهارات 
لدى الطفل المتخلف عقليا. المؤتمر السنوي السابع. تطوير نظم إعداد 
المعلم العربي وتدريبه مع مطلع الألفية الثالشةء كلية التربيةء جامعة 
لوان 

- محمد إبراهيم عبد الحمید (۱۹۹۹). تعليم الأنشطة والمهارات لدى 
الطفال المعاقين عقلياء ط١‏ القاهرة : دار الفكر العربي . 

- محمد علي كامل (۱۹۹4). فاعلية برتامج لتعصديل السلوك لذوي 
صعوبات التعلم الناتجة عن الحلل الوظيفي البسيط با مخ" دراسة* 
سيكوفيزيقية " . رسالة دكتوراه غير منشورة» كلية التريية» جامعة 


طنطا. 
- محمد نجيب الصبوة .)١۹۹۳(‏ الاأضطرابات المعرفية . القأهرة: مكتبة 
الحامعة. 


- مصطفي القماش .)٠١ ٠٦(‏ الفروق في مركز التحكم وتقدير الذات 
بين ذوي صعوبات القراءة والعاديين من تلاميذ المرحلة الابتدائة . مجلة 
اتحاد الجامعات العربية للتربية وعلم النفس .۷١-٠۲۰)1(٤)‏ 

- مصطفى فهمي وسید محمد غنیم .)۱۹٦۸(‏ کراسة تعلیمات اخحتبار 
بندرجشتلت البصري الحركى (اختبار بندر جشتلت). القاهرة: مكتبة 
النهضة الضرية: ۰ 
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- مصطفی کامل (۱۹۹۷). الاختبار النمائي للإدراك البصري للأطفال 
لاريانا فورستج وآاحرون. كراسة التعليمات» القاهرة : مكتبة الأنجلو 
المصرية. 

- مصطفي محمد كامل (۱۹۸۸). علاقة الأسلوب المعرفي ومستوى 
النشاط بصعوبات التعلم لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية. مجلة التربية 
المعاصرةء ۲١۰-۲۱۲ »›)٩(‏ . 

- منير حسن خلیل (۰۳ .)۲١‏ فاعلية كل من تقدير الذات ومفهوم الذات 
في دقة الحكم الإدراكي في موقف السايرة الاجتماعية . المؤتمر السنوي 
التاسع عشر لعلم النفس (۲۹-۲۷ ینایر)» ۲۷- ۳۰. 

- ناصر فؤاد غبيش (۱۹۹۸). التعثر القرائي لدى تلاميذ الصف الرابع 
الابتدائي كناتج للسلوك القرائي لمعلمه ومستوى مساندة أسرته في 
مجال القراءة. مجلة البحث في التربية وعلم النفس» كلية التربيةء 
جامعة المنیاء ۲ء ٥١-۲۳‏ . 

- هويدا حنفي (۱۹۹۲). برنامح علاج صعوبات تعلم القراءة والكتابة 
والرياضيات لدى تلاميذ الصف الرابع من التعليم الأساسي ' دراسة 
تجريبية"'. رسالة دكتوراه غير منشورة» كلية التربية» جامعة 
الس 

- وكسلر بلي فيو .)1۹۷٤(‏ مقياس وكار لذكاء 
الأطفال . تقنيين(إسماعيل» محمد عماد الدين ومليكة» لويس كامل 
(2 2 اة مك الههة اة . 
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